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O presente trabalho reflecte os resultados de um estudo de caso desenvolvido 
no âmbito de um projecto mais vasto liderado pela Direcção Geral de Inovação 
e Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educação (DGIDC/ME), 
contando com a colaboração de várias instituições de ensino superior em 
Portugal e que se pretende que venha a contribuir para o desenvolvimento de 
uma estratégia eficiente de avaliação e desenvolvimento da qualidade em 
contextos de educação pré-escolar. Nesse contexto, propôs-se desenvolver 
um projecto de avaliação e de desenvolvimento da qualidade, numa 
perspectiva holística e considerando as perspectivas dos principais actores 
envolvidos no processo (educadoras de infância, auxiliares de acção 
educativa, pais e crianças), num estabelecimento de educação pré-escolar, 
apoiando a formação e reflexão sobre as práticas educativas dos profissionais 
de educação de infância. Na realização deste estudo tivemos como objectivos 
avaliar a qualidade nos seus aspectos contextuais e processuais; propor 
medidas de reorganização em conjunto com os parceiros no projecto e 
identificar vantagens e limitações da aplicação do Projecto DQP neste contexto 
de educação. Os resultados encontrados levaram ao desenvolvimento de um 
plano de acção a implementar pelas educadoras com medidas que incidem em 
quatro das dez dimensões focadas: Estratégias de Ensino e Aprendizagem; 
Planeamento, Avaliação e Registo; Espaço Educativo e Relações e 
Interacções. Ao longo desta investigação ficaram patentes algumas vantagens 
do desenvolvimento deste projecto, nomeadamente o facto de ser um recurso 
que se revelou uma ferramenta substancial de apoio à reflexão sobre as 
práticas. A necessidade de um elemento de apoio neste processo sobressaiu 
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This work presents the results of a case study undertaken in the scope of a 
broader project headed by the General Direction of Innovation and Curricular 
Development of the Ministry of Education (DGIDC/ME), which counted with the 
collaboration of several higher education institutions in Portugal and which aims 
at contributing to the development of an efficient strategy of evaluation and 
quality development in contexts of pre-school education. In this context, we set 
out to develop an evaluation and quality development project, in an holistic 
perspective and considering the perspectives of the main actors involved in the 
process (kingergarten teachers, assisting staff, parents and children), in a 
kindergarten, supporting the training and reflection on the educational practices 
of the early childhood education professionals. 
This study aims at describing and analyzing a context of early childhood 
education according to the quality evaluation framework of the Project 
Developing Quality in Partnerships; at suggesting measures for reorganization 
in collaboration with the partners in the project and identifying advantages and 
limitations to the application of the DQP Project in this educational context. The 
results obtained led to the development of an action plan to be implemented by 
kindergarten teachers with measures that focus on four of the ten dimensions 
discussed: Teaching and Learning Strategies; Planning, Evaluation and 
Register; Educational Space and Relations and Interactions. Throughout the 
research undertaken several advantages and limitations of the development of 
this project were observed, namely the fact that it is a resource that we 
consider to be a substantial tool to support the reflection on practices but also 
that the need of a support element in this process (critical friend) becomes 
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A educação de infância tem um papel fundamental na formação do adulto. Teóricos de 
todos os quadrantes da psicologia desde o behaviorismo à psicanálise têm enfatizado o 
papel especial de aprendizagem precoce na formação de comportamentos e atitudes nos 
adultos. Mas na educação de infância como em qualquer outro nível de educação existem 
modelos teóricos subjacentes e práticas dominantes que assentam nos diferentes modelos 
ou numa conjugação de vários. E é o rigor com que se opera nesta área que tem vindo a 
ser observado com muita atenção pois é deste rigor que nascem as práticas de qualidade 
que conduzem a futuros adultos felizes e proactivos. Nos últimos anos a qualidade na área 
da educação de infância é uma temática que se tem vindo a destacar. Investigadores, 
formadores, educadores têm vindo a confrontar-se cada vez mais com o significado de 
qualidade e com a necessidade da sua avaliação e realização de mudanças consequentes. 
Este trabalho enquadra-se numa das respostas dadas à proposta formulada pela Direcção-
Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular (DGIDC) a várias entidades em território 
nacional (no presente caso, a Universidade de Aveiro) para o desenvolvimento de 
projectos de avaliação da qualidade em jardins-de-infância através da implementação da 
metodologia proposta pelo projecto EEL/DQP (Effective Early Learning/Desenvolvendo a 
Qualidade em Parcerias).  
Pretendeu-se concretizar o objectivo formulado pela DGIDC, a saber, concretizar uma 
estratégia eficiente para avaliar e melhorar a qualidade e eficácia da aprendizagem das 
crianças em contextos de educação pré-escolar, implementando um processo colaborativo 
de avaliação e desenvolvimento, através da análise dos contextos e processos 
experienciados pelas crianças e pelos adultos. 
Desta forma, efectuou-se um estudo de caso visando caracterizar qualitativamente a 
situação actual de um jardim-de-infância da rede pública, avaliar necessidades e identificar 
em colaboração com os actores envolvidos no processo (profissionais da educação de 
infância, pais e crianças) medidas de reorganização, como forma de garantir a qualidade 
educativa. Pretendeu-se ainda identificar as vantagens e limitações da aplicação desta 
metodologia avaliativa num contexto de educação de infância português. 
A avaliação da qualidade do jardim de infância em estudo decorreu no ano lectivo de 
2007/08 dando origem a este relatório que só se tornou possível pela activa contribuição 
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de todos os intervenientes, destacando-se a acção da Equipa a desenvolver funções no 
Jardim de Infância (coordenadora do jardim de infância, educadores de infância, auxiliares 
de acção educativa), crianças e pais.  
 
A Avaliação da Qualidade em Jardim de Infância num Mestrado em Activação do 
Desenvolvimento Psicológico 
 
O presente estudo foi desenvolvido no âmbito do mestrado em Activação do 
Desenvolvimento Psicológico a decorrer no Departamento de Ciências da Educação da 
Universidade de Aveiro. O Modelo ADP (Activação do Desenvolvimento Psicológico) 
preconizado por este mestrado tem as suas raízes no movimento da Escola Activa, por 
oposição à Escola Tradicional, refere Cró (2005, 2006). Nesta perspectiva na segunda as 
potencialidades da criança eram ignoradas, derivando a aprendizagem das intervenções do 
educador enquanto no movimento da escola activa a tónica é posta na criança. O essencial 
é que o professor descubra as potencialidades da criança, nas diferentes etapas do 
desenvolvimento. Segundo a autora, nesta no Modelo ADP, quer o professor, quer o aluno, 
vão interagindo num projecto comum durante o qual vão construindo as suas próprias 
personalidades. Assim a aprendizagem e o desenvolvimento resultam duma interacção 
contínua entre a criança, o adulto e o meio tratando-se desta forma de uma perspectiva de 
desenvolvimento mais interaccionista, construtivista, em que cada indivíduo tem a 
oportunidades de realizar as suas capacidades, potencialidades e competências com vista à 
realização pessoal e social. 
Tavares (1998, p. 13) equaciona esta temática da seguinte forma: “O conhecimento é uma 
realidade transversal a todo o comportamento humano. Por isso é que quando queremos, 
activar, incentivar, desenvolver competências básicas, mais ou menos específicas, em 
relação a diferentes domínios do saber, acabamos por promover, construir, desenvolver 
processos que passam por fazer apelo ao fenómeno do conhecimento. O conhecimento só 
é possível na interacção do sujeito com o mundo dos outros sujeitos e objectos, bem como 
das suas múltiplas relações.” 
Activar, no sentido de uma maior optimização do desenvolvimento, quer em situações 
normais, quer em situações especiais, é o objectivo principal deste tipo de intervenção 
educativa (Bonboir, 1978). Em termos de operacionalização, torna-se necessário conhecer 
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o sujeito, nas suas distintas fases ou estádios de desenvolvimento, e os respectivos 
contextos, mais ou menos alargados, a nível do micro, meso, exo e macrossistema. De 
facto, este modelo de activação do desenvolvimento psicológico recorre, entre outras, à 
perspectiva ecológica do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner, 1979, citado por 
Portugal, 1992), que implica o estudo científico da intervenção mútua e progressiva, entre, 
por um lado um indivíduo activo, em constante crescimento, e, por outro lado, as 
propriedades sempre em transformação dos meios imediatos em que o sujeito se encontra, 
sendo este processo influenciado pelas relações entre os contextos mais vastos em que 
aqueles se integram (Portugal, 1992).  
O Modelo de Activação do Desenvolvimento Psicológico recebe algumas contribuições 
dos mecanismos de desenvolvimento cognitivo delineados pelas teorias de Piaget, Bruner 
e Vygotsky. O Modelo ADP preconiza: 1) um conhecimento interdisciplinar da criança; 2) 
observação rigorosa e respectivo registo do seu desenvolvimento, através de instrumentos 
de observação/avaliação; 3) planificação de actividades centradas nas crianças, nas suas 
potencialidades com vista a um desenvolvimento optimizador e individualizado e 4) 
avaliação do desenvolvimento da criança e da acção do educador para reorientar a acção, a 
tornar mais eficaz e optimizadora (Cró, 2005). 
A metodologia designada pelo projecto EEL/DQP (Effective Early 
Learning/Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias) e utilizada no âmbito desta 
investigação vem constituir um método de avaliação e desenvolvimento da educação que 
se insere perfeitamente no sistema preconizado pelo modelo ADP anteriormente descrito.  
 
Outras questões, porém, fundamentam, quanto a nós, o estudo desenvolvido. Por um lado, 
o desenvolvimento da qualidade em educação pré-escolar é uma problemática que tem 
vindo a assumir grande relevância. Várias investigações demonstram que uma educação 
pré-escolar de elevada qualidade pode ter efeitos significativos e a longo prazo na 
aprendizagem das crianças: melhoria de resultados durante o período de escolaridade, 
desenvolvimento de comportamentos sociais mais adaptados e de cidadãos mais 
produtivos. (Sylva, 1993; Schweinhart & Weikart, 1993). Diversos estudos evidenciam 
ainda que só as práticas de educação de infância de qualidade têm impacto duradouro na 
vida presente e futura da criança (Sylva, 1993; Schweinhart & Weikart, 1993)  citados por 
Pascal et al., 1995. Por outro lado, como Oliveira-Formosinho (1998) refere, outra questão 
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premente, verificada por dados empíricos provenientes de algumas investigações é que os 
educadores atribuem muita importância à observação e avaliação das crianças e dos 
contextos educativos. No entanto, verificam-se algumas dificuldades sentidas pelos 
educadores quer ao nível da recolha de informação quotidiana (dadas as imensas 
solicitações das crianças no jardim de infância), quer ao nível da sistematização coerente 
dessas informações, o que dificulta a reflexão, avaliação e desenvolvimento curricular.  
Nesta linha de pensamento consideramos que a presente investigação vem responder às 
necessidades reflectidas nos estudos supramencionados, na medida em prevê um olhar 
contextualizador, que observa, que analisa em colaboração com os participantes e que 
apoia a mudança, se necessário. A avaliação que se fica somente por ela própria é apenas o 
início de uma caminhada que não acontece. Mas uma avaliação que sucede enquanto parte 
essencial mas não única de um processo de melhoria da qualidade, é passível de trazer 
mudanças significativas no desenvolvimento das crianças, dos profissionais e da instituição 
como um todo.   
O projecto EEL/DQP (Effective Early Learning/Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias) 
(Pascal & Bertram, 1999) tem como característica uma visão integrada da qualidade, do 
desenvolvimento profissional e organizacional e da investigação na educação de infância. 
O modelo baseado nesta visão permite simultaneamente às instituições e aos profissionais 
analisar colaborativamente a qualidade dos serviços prestados e através de processos de 
investigação-acção, introduzir uma dinâmica de desenvolvimento organizacional que se 
pretende com impacto no desenvolvimento dos profissionais e nas aprendizagens 
curriculares das crianças. A iniciativa deste estudo parte do pressuposto de que um 
importante significado do conceito de qualidade na educação é a adequação aos diferentes 
actores e contextos. O referencial teórico EEL/DQP parte da análise desses contextos e 
processos para introduzir as mudanças necessárias. É um processo flexível que pode ser 
usado integral ou parcialmente para fazer investigação em várias dimensões do processo 
educativo, tais como a do envolvimento da criança na actividade educativa, a do 
empenhamento do adulto no acto de ensinar e aprender, a colaboração parental, o 
envolvimento comunitário e em aspectos especificamente didácticos tais como a 
emergência da literacia e da numeracia (Pascal & Bertram, 1995, Pascal et al, 1998).  
O projecto EEL/DQP teve uma grande influência na qualidade da prática educativa no 
Reino Unido e a sua relevância para o trabalho colaborativo com as instituições e os/as 
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profissionais levou a que começasse a ser experimentado no âmbito do Projecto Infância 
da Universidade do Minho em 1996 em colaboração com as Fundações Aga Khan e 
Calouste Gulbenkian (Oliveira-Formosinho, 2000). Esta parceria levou o Departamento de 
Educação Básica do Ministério da Educação a promover a sua contextualização em 
Portugal com a designação de “Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias”, iniciando o seu 
percurso através de uma parceria entre o Departamento de Educação Básica, o Projecto 
EEL e a Associação Criança. Este processo foi interrompido e voltou a ter início em 2007 
através da Direcção-Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC). A 
presente investigação insere-se, como já referido, no âmbito de uma proposta efectuada 
pela entidade enunciada a várias instituições/individualidades em contexto português no 
sentido do desenvolvimento de projectos de caracterização e avaliação da qualidade em 
jardins-de-infância através da implementação da metodologia de avaliação e 
melhoramento da qualidade proposta pelo projecto EEL/DQP (Effective Early 
Learning/Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias). Este processo teve como objectivo 
final a adaptação do EEL/DQP ao contexto português, adaptação esta que, em Abril de 

























































“A educação deve ter por objectivo o pleno desabrochamento da personalidade 
humana e o reforço do respeito dos direitos e das liberdades fundamentais…” 
 
Artigo XXVI da Declaração Universal dos Direitos do Homem 

















Olhar para a Educação de Infância e nomeadamente para a qualidade com que nos é 
apresentada implica primeiramente um olhar contextualizador para a evolução que as 
concepções sobre a infância sofreram no nosso país e sobre as suas implicações sobre o 
que é hoje olhado e considerado como sendo um serviço de qualidade. Diversos estudos 
que abordam a educação de infância numa perspectiva histórica/diacrónica (Cardona, 
1998; Ferreira, 2000; Sarmento, 2003; Vasconcelos, 2005) têm evidenciado as alterações 
que foram acontecendo na educação nesta fase da vida como produto da reconstrução 
social, política e académica que foi tomando lugar em diversos períodos da história 
nacional e internacional. 
 
1. Perspectiva Histórica: Da necessidade à demanda pela qualidade 
  
Foi no término do séc. XIX e nas primeiras décadas do século XX que a educação de 
infância se começou a salientar como um campo particular da educação. Uma 
industrialização e urbanização crescentes, o aumento do trabalho feminino e a redução da 
mortalidade infantil tornaram compensador o investimento na educação de infância. Dos 
modelos caritativo-assistenciais até à demanda pela qualidade que hoje se faz presente ao 
nível da educação pré-escolar um longo caminho foi percorrido (Bairrão & Vasconcelos, 
1997; Cardona, 1998; Spodek, 2002; Vasconcelos, 2005). 
 
Os serviços de protecção à infância têm uma longa história em Portugal tendo sido 
prioritariamente orientados pelos princípios da caridade cristã, remontando aos séculos 
XV e XVI com a criação das Misericórdias vocacionadas para a prática das obras de 
caridade destinadas aos pobres, órfãos, enfermos, presos (Bairrão & Vasconcelos, 1997). 
O primeiro olhar lançado sobre a infância, refere (Magalhães, 1997), tinha uma função de 
protecção uma vez que tanto as Misericórdias como os higienistas (antecipando a 
pediatria), quer as amas, tinham como objectivo acolher e proteger a criança. No século 
XVIII, as Casas da Roda (Misericórdia, Asilos da Infância e as amas de criação) para 
além de protegerem as crianças procuravam proporcionar-lhes uma formação rudimentar 
que lhes permitiria o ingresso numa profissão (Magalhães, 1997; Vasconcelos, 2005). O 
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sucesso educativo da criança começou a pouco e pouco a suscitar preocupação e surge em 
1876 a Cartilha Maternal de João de Deus, metodologia de iniciação à leitura, e são 
criadas escolas móveis a partir de 1882. É também em 1882 que é criado o primeiro jardim 
de infância Froebel em Lisboa, surgindo um interesse crescente pela classe dos intelectuais 
pela componente educativa da educação de infância. Ao mesmo tempo eram criadas as 
Casas de Asilo de Infância Desvalida, destinados a dar protecção, educação e instrução a 
crianças pobres, abrangendo rapazes dos 4 aos 7 anos e raparigas dos 4 aos 9 anos, com 
funções marcadamente assistenciais mas em que é preconizado pelo Governo que devem 
ser equiparadas aos jardins-infantis de modelo froebeliano (Vasconcelos, 2005). 
Em 1894 a expressão “jardim de infância” é substituída por “escola infantil” reforçando a 
tendência escolarizante. Inicia-se assim o processo da sua integração no sistema educativo 
(Cardona, 1998). É criada a rede privada de Jardins-Escola João de Deus destinado às 
crianças entre os 4 e os 7 anos de ambos os sexos e a nível oficial o Decreto do Ministério 
do Interior de 29 de Março de 1911 cria o ensino infantil destinado às crianças entre os 4 e 
os 7 anos de idade de ambos os sexos. É neste decreto também que é preconizado que 
todas as creches, asilos ou casas de educação pertencentes ao estado ou municípios 
deverão ser, sempre que possível, transformados em escolas infantis e, à medida que os 
recursos dos Municípios o vão permitindo, vão sendo criadas escolas.  
É no período da I República (1910-1932) que começa a ser valorizada a função de pré-
escolarização da escola infantil (Cardona, 2008). Em Agosto de 1911 é aprovado o 
programa das escolas infantis onde é notória uma certa tensão entre a função educativa de 
natureza mais escolarizante ou de natureza mais desenvolvimentista. No decreto de 29 de 
Maio de 1911 a expressão escola infantil é substituída pela de jardim de infância e 
propõe-se a criação de 25 escolas de ensino infantil. Durante a 1.ª República entraram 
assim em funcionamento 12 escolas infantis. Apesar das iniciativas serem ainda poucas, é 
neste Governo que é reconhecida pela primeira vez a função educativa e a integração do 
ensino infantil no sistema educativo (Vasconcelos, 2005).  
Nos finais da 1.ª república, Irene Lisboa e Ilda Moreira criam as escolas infantis oficiais da 
Tapada da Ajuda onde introduziram novas metodologias de ensino infantil inspiradas nas 
perspectivas montessorianas e decrolianas e também no trabalho de projecto. Com o 
Estado Novo, dá-se um retrocesso no desenvolvimento desta integração e o ensino infantil 
oficial é assim progressivamente eliminado. Em 1937 com a publicação do Decreto-Lei n.º 
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28 081, de 9 de Outubro, o ensino infantil oficial é extinto e entregue à Obra das Mães 
pela Educação Nacional com a responsabilidade de apoiar as mães na educação das 
crianças em idade pré-escolar, estando subjacente uma perspectiva ideológica que 
preconizava uma idealização da maternidade e remetia as mulheres ao espaço privado 
doméstico. O ensino privado passou a substituir o ensino público e a orientação dominante 
passou a ser assistencial e não educacional. Segundo a ideologia do Estado Novo, a 
criança tinha uma natureza “má” que deveria ser moldada o que levou a uma pedagogia 
centrada no adulto e em métodos passivos de transmissão e reposição do saber, baseados 
numa relação professor-aluno autoritária e fundada na doutrinação moral. Na década de 50 
são criadas as primeiras escolas de formação de educadoras: a Escola de Educadoras de 
Infância M.ª Ulrich e o Instituto de Educação infantil. A década de 60 trouxe alterações na 
sociedade: aumento da industrialização, deslocação das famílias para os grandes centros, 
guerra colonial, aumento da taxa de trabalho feminino o que levou a que apesar da 
ideologia da maternidade preconizada pelo Estado Novo a mulher trabalhasse cada vez 
mais fora de casa. Em 1963 duas associações religiosas criam escolas de educadoras, 
nomeadamente a Nossa Senhora da Anunciação em Coimbra e a Escola Paula Frassinetti 
no Porto. Só em 1973 com a Lei n.º 5/73 se prevê a criação de educação pré-escolar oficial 
e de escolas de educadoras oficiais. A educação pré-escolar é considerada com integrante 
no sistema educativo (Vasconcelos, 2005). 
A Revolução de 25 de Abril de 1974 cria condições para uma revalorização da educação 
de infância. Surgem por todo o país, especialmente em zonas urbanas e industriais creches 
e jardins de infância da iniciativa de comissões de moradores, de associações recreativas e 
culturais e de Juntas de Freguesia e Paróquias sem grandes recursos, sendo que a educação 
de infância é nesta altura colocada em prática pelos cidadãos na procura de experiências 
de maior qualidade para as crianças em idade pré-escolar (Bairrão & Vasconcelos, 1997). 
O facto de, por um lado, o Ministério dos Assuntos Sociais assumir objectivos de guarda 
e, por outro lado, o Ministério da Educação valorizar objectivos educacionais implica que 
a diferentes objectivos correspondam diferentes tipos de organização, beneficiando 
diferentes estratos da população (os jardins-de-infância privados recebendo crianças de um 
nível socio-económico mais elevado e as instituições dependentes da assistência social 
respondendo a camadas mais pobres da sociedade. Neste quadro, surge uma política de 
 13 
expansão da educação pré-escolar que procura promover os princípios da democratização 
do ensino e de igualdade de oportunidades.  
Nas últimas décadas do séc. XX assistiu-se em Portugal a um interesse crescente na área 
da Educação de Infância e com a publicação em 1997 da Lei-Quadro, a educação pré-
escolar é considerada a 1.ª etapa da educação básica, sendo-lhe reconhecido um papel 
essencial no sucesso educacional das crianças, em complementaridade com a acção 
educativa da família, visando a plena inserção da criança na sociedade. Ainda em 1997, 
são publicadas as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (ME, 1997), 
apoiando o educador na planificação estruturada do seu trabalho. 
A qualidade daquilo que é oferecido às crianças em contextos de educação pré-escolar 
começa a ser parte integrante de um processo reflexivo por parte de vários investigadores, 
assumindo-se que as crianças que experienciam contextos pré-escolares de elevada 
qualidade desenvolvem sentimentos mais elevados de auto-estima, aspirações mais 
elevadas, sentimentos de segurança e de auto-eficácia (Portugal, 2002). Estudos realizados 
recentemente demonstram que o impacto da educação de infância nos resultados obtidos 
pelas crianças são mais profundos quando existe envolvimento duradouro e as estruturas 
são de “qualidade” ou de “alta qualidade” (Spodek, 2002; Vasconcelos, 2006). Vários 
estudos internacionais têm mostrado o impacto a longo prazo da qualidade de intervenção 
na educação pré-escolar (Sylva, 1993, Schweinhart & Weikart, 1993, Reynolds et al, 
2001, citados por Pascal et al., 1998), sendo este um investimento que se repercute em 
etapas de ensino posteriores (Heckner & Lechner, 2001). Os atributos psicológicos e 
comportamentais que são desenvolvidos na educação pré-escolar têm benefícios 
económicos (Feinstein, 2001), representam janelas de oportunidades para aquisição de 
conhecimentos básicos de matemática, literacia e de competências (citados por Pascal et 
al., 1998, p. 3).  
Assim, no que respeita à tomada de decisão no domínio das políticas educativas, o papel 
da educação de infância pode ser definido como estratégico (CNE, 2002; OECD, 2001), 
no sentido em que o investimento numa educação de qualidade desde os primeiros anos é 
factor de sucesso educativo e de modo mais alargado, factor de prevenção da exclusão 
social. Contudo, como alerta Bairrão (2005), a nossa longa tradição, no âmbito da 
educação de infância, da existência de serviços educativos para as crianças mais 
favorecidas e de serviços de carácter social para as crianças dos grupos socioeconómicos 
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mais desfavorecidos, implica que o papel estratégico da educação de infância deva ser 
amplamente regulado pelo Estado e pela sociedade civil de modo a evitar os efeitos 
perversos, mesmo quando as políticas são generosas. Assim, as funções que as instituições 
ou serviços devem privilegiar podem ser de três tipos, segundo Bairrão e Tietze (1995): a) 
função educacional, que tem como finalidade facilitar a entrada da criança na escolaridade 
básica através do ensino de determinadas competências pré-académicas e académicas; b) 
função de socialização, caracterizada pelas oportunidades oferecidas pelas instituições no 
desenvolvimento da interacção social e da estruturação do auto-conceito e c) função de 
prestação de cuidados, que tem em vista a oferta de um ambiente seguro e saudável 
enquanto os pais trabalham. 
Entre 1977 e 1997, prevalecem duas concepções relativamente antagónicas quanto à 
educação de infância: como complementar da família, por um lado, e com funções 
educativas por outro. A tendência educativa sai reforçada e a função de guarda passa a ser 
complementar sobretudo nas instituições tuteladas pelo Ministério da Educação 
(Vasconcelos, 2005). Nos anos 90 assiste-se a um certo retrocesso na área da educação de 
infância associado à precariedade de emprego dos profissionais da infância. Emergem, 
simultaneamente, maiores clivagens entre os profissionais da rede pública, privada e 
solidária. No Plano de Desenvolvimento da Educação Pré-Escolar realizado pela 
Comissão de Análise Expansão da Rede de Educação de Educação Pré-Escolar (CAER) 
assumem-se as deficiências da oferta, as grandes assimetrias regionais de cobertura da 
rede e a desarticulação entre as diferentes entidades que promovem a educação pré-
escolar.   
Entretanto, e apesar de tudo, nos últimos anos alguns projectos foram desenvolvidos em 
Portugal visando o desenvolvimento da qualidade na educação de infância. Destacamos 
aqui o Projecto Alcácer, que pode ser considerado como um marco histórico, da década de 
80 (de 1981 a 1985). Sendo um projecto de intervenção em ambiente rural, visava a 
formação em contexto de modo a criar melhores condições para o desenvolvimento das 
crianças até aos 6 anos de idade. Este projecto desenvolveu-se junto de sete centros de 
educação de infância nascidos da iniciativa popular local, após as mudanças sociopolíticas 
de 1974, em virtude, sobretudo, do rápido aumento do emprego feminino. Com este 
projecto pretendia-se criar as condições necessárias para que estes centros deixassem de 
ter apenas funções de guarda e passassem a ter também funções educativas (Silva & 
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Miranda, 1990). Estruturado numa vertente de intervenção ecológica pretendia-se 
desenvolver nas instituições uma organização capaz de se constituir como um ambiente 
estimulante para as crianças e simultaneamente disponível para a participação dos pais e 
da comunidade (Silva & Miranda, 1990). 
Pela sua actualidade, destacamos também o projecto Infância. Este projecto, sob a 
coordenação de Júlia Formosinho, tem como objectivo identificar currículos de qualidade 
em Educação de Infância e contextualizá-los na realidade portuguesa. A construção da 
autonomia pela criança é o aspecto central deste projecto (Oliveira-Formosinho, 1996).  
Desde que em 1996, refere Júlia Formosinho (2003), em Portugal a Associação Criança e 
outras instituições portuguesas (como, por exemplo, a Universidade de Aveiro), tomaram 
como referência o trabalho desenvolvido no Centro de Educação Experiencial de Lovaina, 
coordenado por Ferre Laevers, estas articulações e parcerias tiveram um impacto 
fundamental na Educação de Infância em Portugal. 
 
A necessidade de reforço da qualidade na educação pré-escolar é novamente sublinhada 
no relatório decorrente do Debate Nacional sobre Educação (CNE, 2007) como um factor 
de garantia para um investimento contínuo em educação e formação. Do mesmo modo, o 
recente relatório do Conselho Nacional de Educação sobre a educação das crianças dos 0 
aos 12 anos, aponta a importância da definição de um referencial educativo e padrões de 
qualidade e de acompanhamento (CNE, 2009). 
Por seu turno, as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (ME, 1997) 
referem que avaliar o processo educativo e os seus efeitos implica tomar consciência da 
acção para adequar o processo às necessidades das crianças e dos grupos e à sua evolução. 
Para além disso, afirmam ainda que a avaliação realizada com as crianças é uma 
actividade educativa, constituindo também uma base de avaliação para o educador.  
É neste enquadramento que decorre o estudo que agora apresentamos - um estudo que visa 
contribuir para o desenvolvimento de uma estratégia eficiente de avaliação e melhoria da 
qualidade (e consequente eficácia da aprendizagem das crianças) em contextos de 
educação pré-escolar.  




2. Qualidade e sua avaliação em Educação de Infância 
 
A última década trouxe para o campo da educação o movimento da qualidade (Bush & 
Phillips, 1996 citados por Oliveira-Formosinho & Araújo, 2004). Pirsig (1974 citado por 
Pascal & Bertram, 1995) salienta: “Qualidade não é espírito nem matéria, mas sim uma 
terceira entidade independente de ambas… apesar de não poder ser definida, sabemos o 
que é”. Pascal & Bertram (1995, citados por Portugal, 1997) afirmam ainda que a questão 
da qualidade do contexto não é fácil de abordar, nomeadamente pelo facto da qualidade ser 
um conceito subjectivo, dinâmico, que varia no tempo e no espaço, um valor a atingir, sem 
parâmetros muito claros e definidos, o que torna qualquer medida precisa e definitiva da 
qualidade problemática e provavelmente inapropriada. Pascal e Bertram (1995) salientam 
ainda que os estudos realizados vieram chamar a atenção para o facto de o processo de 
desenvolvimento da qualidade ser, ele próprio, desenvolvimental e, portanto, um processo 
em construção. Afirmam que é inútil estabelecer uma definição precisa e inalterável do 
conceito de qualidade, sendo que o próprio processo de análise e desenvolvimento das 
práticas torna-se assim parte da definição de qualidade (Pascal & Bertram, 1995). Por 
conseguinte, importa apoiar os vários intervenientes de um contexto educativo a analisar e 
fundamentar o que consideram ser a qualidade do processo de aprendizagem.  
O conceito de qualidade apesar de controverso, refere Teresa Vasconcelos (2005) pode ser 
resumido como abrangendo duas dimensões sendo uma estrutural (aspectos físicos, 
estruturais e organizacionais das estruturas do pré-escolar) e por outro lado a dimensão de 
processo (qualidade e características das relações adulto-criança e criança-criança no 
decorrer das acções educativas). 
Apesar da relatividade atribuída ao conceito de qualidade, refere Bairrão Ruivo (1999), 
existe um forte consenso para aceitar, pelo menos nos países da Europa e nos Estados 
Unidos, que a qualidade tem a ver com: as características das pessoas que trabalham nesses 
contextos, com as características dos programas, com as políticas educativas e com os 
resultados da investigação. 
 
Peter Williams (1995) diferencia o que se entende por uma perspectiva sobre a qualidade 
(approaches quality), compreendida como um conjunto de critérios para abordar a 
qualidade, como por exemplo o Effective Early Learning (EEL), e um instrumento para a 
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avaliação da qualidade (quality methodology instrument), que é um meio para fazer a 
avaliação da qualidade dos serviços da educação de infância, como por exemplo a escala 
ECERS em 1980 agora traduzida para português (Harms, Clifford, & Cryer, 2009) ou 
mesmo, instrumentos desenhados no âmbito de um modelo curricular, tal como o PIP 
High/Scope em 1995 (Hohmann & Weikart, 2007).  
 
A qualidade dos contextos educativos para a infância, segundo Katz (1998), pode ser 
avaliada de diferentes perspectivas: perspectiva do adulto em geral (top-down perspective) 
que identifica determinadas características do contexto, dos equipamentos e do programa; 
perspectiva da criança (bottom-up perspective) que tem em conta o modo como o contexto 
é experienciado por esta, com a sua subjectividade; uma terceira perspectiva (outside-
inside perspective) tem a ver como o modo como o programa é experienciado pelas 
famílias e educadores, com as relações entre pais e jardim de infância; uma quarta 
perspectiva (inside perspective) tem a ver com o modo como o programa é experienciado 
pelos técnicos e educadores que trabalham na creche, relações entre colegas, entre 
educadores e os pais, relações com a tutela e por último a perspectiva societal ou do 
cidadão em geral e que tem a ver como a forma como a sociedade em geral avalia os 
recursos oferecidos.  
Lilian Katz (1998) refere ainda que é a forma como o público-alvo (a criança) vivencia o 
programa que determina os efeitos do mesmo, sendo assim, essencial atender aos 
processos experienciados pela criança durante o programa. Se os efeitos significativos de 
um programa dependem essencialmente da forma como ele é vivido, então é importante 
encontrar formas de avaliar o processo experienciado pela criança. A Educação 
Experiencial (Laevers, 1994a) vem responder a esta questão combinando a avaliação 
direccionada às variáveis contextuais com dimensões processuais (processos vividos pela 
criança) e resultados educativos. O foco desloca-se para o nível de bem-estar emocional e 
para o grau de envolvimento experienciados pela criança, focalizando a atenção no que se 
passa na criança como resultado das condições educativas criadas pelo educador. Em 
síntese, segundo Laevers (1994a), a qualidade de um contexto educativo pode ser 
analisada em função de três categorias de análise: a) objectivos, efeitos ou resultados 
atingidos através do programa; b) meios a partir dos quais se pretende atingir 
 18 
determinados objectivos, efeitos ou resultados; e c) processos vivenciais da criança no 
decurso do programa (envolvimento ou implicação e bem estar emocional). 
Csikszentmihayli (1979) fala do conceito de “estado de fluxo” the state of flow (citado por 
Laevers, 2003, p. 15) presente em situações de elevado envolvimento e encontrado, com 
frequência, no brincar das crianças. Uma das características presentes neste conceito é a 
concentração. Uma pessoa que está envolvida está a confinar a sua atenção a um campo 
limitado. O envolvimento refere-se a uma dimensão da actividade humana que é 
caracterizada pela persistência e pela concentração, um elevado nível de motivação, 
percepções intensas e experiência do significado, um poderoso fluxo de energia e um 
elevado grau de satisfação, tendo por base o impulso exploratório e o desenvolvimento 
básico dos esquemas. Desta forma a percepção temporal é distorcida ou seja para a pessoa 
que está envolvida, o tempo passa muito rapidamente (Laevers, 2003). O ponto crucial é 
que a satisfação deriva de uma fonte que é o ímpeto exploratório (exploratory drive) a 
vontade intuitiva de realizar determinada actividade, a necessidade de conseguir ter uma 
melhor percepção da realidade, um interesse intrínseco em ver como são as coisas e as 
pessoas, a urgência de experimentar e descobrir (Laevers, 2000). Este autor defende que as 
crianças que atingem este estado de envolvimento estão a fazer uso de uma grande 
quantidade de energia mental, dando resposta ao seu impulso exploratório, e que este tipo 
de energia mental conduz a mudanças nos esquemas fundamentais da criança. O trabalho 
deste investigador sugere que, com o passar do tempo, este nível de experiência leva a 
criança a ser capaz de operar a um nível mais elevado, ou seja, a aprendizagem 
significativa ocorre o que pode ser demonstrado por um desempenho superior em testes 
avaliativos.  
Assentando fundamentalmente no trabalho de Vygotsky (1986) sobre a importância do 
contexto social para a aprendizagem das crianças, está subjacente à abordagem 
experiencial e ao DQP a concepção de que a aprendizagem das crianças comporta em 
qualquer momento três níveis ou zonas de desenvolvimento: zona de desenvolvimento real 
(ZDR); zona de desenvolvimento próximo (ZDP) e zona de desenvolvimento futuro 
(ZDF). A área de desenvolvimento próximo será então o elemento essencial para uma 
aprendizagem efectiva. É a área onde a criança é continuamente colocada perante desafios. 
Tem a aprendizagem ao seu alcance mas ainda não adquiriu competência. Ao actuar no 
limite das suas capacidades a criança é levada a ultrapassar o seu estádio actual de 
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conhecimentos, compreensão das coisas e capacidades. É nesta fase que a criança precisa 
muitas vezes da ajuda de um adulto ou de um par que lhe possa dar o salto para o novo 
estádio de aprendizagem. Os educadores eficientes são capazes e reconhecer quando as 
crianças estão a operar nesta zona (em níveis elevados de envolvimento) e intervir para as 
apoiarem e alargarem os seus conhecimentos sempre que tal lhes parece adequado.   
Trata-se de uma abordagem que, nitidamente se inscreve no paradigma contextual de 
análise da qualidade em educação, descrito por Oliveira-Formosinho (2001). 
 
Quadro 1: Paradigmas de análise da qualidade na educação 
 
Paradigma 1 – Tradicional Paradigma 2 - Contextual 
• Externo 
• Orientado para o produto 




• Orientado para as generalizações 
• Interno (em diálogo) 





• Permitindo o cruzamento de perspectivas 
• Orientado para verdades singulares que podem 
emigrar para outros lugares sócio-cognitivos 
 
Através da observação deste quadro (Oliveira-Formosinho, 2001) podemos verificar que 
na situação 1 se considera que o processo de avaliação e desenvolvimento se centra na 
avaliação de produtos e é feito por agentes externos, de forma não colaborativa, 
permitindo comparações perante standards gerais pré-existentes e orientando-se para 
generalizações. Na situação 2, considera-se que o processo de avaliação se centra em 
processos e produtos, reconhecendo-os como contextuais, se desenrola em colaboração a 
partir de actores internos (crianças, professores, pais) que reconhecem a necessidade de 
desenvolvimento e mudança, que colaboram na sua construção contextual, dinâmica, 
evolutiva, acreditando que as verdades singulares são úteis aos próprios e àqueles que com 
eles queiram dialogar. Mas, sendo que a qualidade é um processo em progresso 
(Malaguzzi, 1998, citado por Oliveira-Formosinho & Araújo, 2004), ela depende dos 
actores que na sua dinâmica são centrais para esse processo e para esse progresso: 
educadores, crianças, pais. É necessário começar a procurar a qualidade from inside (a 
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partir de dentro) através do olhar da educadora e da criança, antes persona non grata no 
processo de avaliação, hoje protagonista central do mesmo.  
Para partirmos para uma avaliação da qualidade a partir do interior é importante centrarmo-
nos nos processos sem no entanto anular a importância dos produtos. Para criar qualidade é 
necessário monitorizar o processo afirmam Oliveira-Formosinho e Araújo (2004), o que 
desde logo nos remete para uma das funções da avaliação – a avaliação como função de 
regulação do processo pedagógico. A essência deste processo recai sobre a observação. A 
aprendizagem da observação é central na medida em que é necessário observar para avaliar 
se as crianças estão a aprender e o que é que estão a aprender. 
Nos últimos anos tem-se verificado um interesse crescente pela questão da avaliação em 
educação pré-escolar devendo-se esse facto, na opinião de Parente (2002, p. 179), “a 
factores educacionais e sociais como as mudanças ao nível das concepções da avaliação 
com implicações na prática pedagógica; as mudanças relativas ao conhecimento sobre 
como a criança aprende e se desenvolve e ainda as mudanças que advieram em 
consequência da convicção de não avaliar ou avaliar inadequadamente.”  
 
O Projecto Efective Early Learning/Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (EEL/DQP), 
onde se inscreve o presente estudo, tem dois objectivos fundamentais: 1) desenvolver uma 
estratégia eficiente para avaliar e melhorar a qualidade e eficácia da aprendizagem das 
crianças numa grande variedade de contextos de educação pré-escolar e 2) implementar 
um processo colaborativo, sistemático e rigoroso de auto-avaliação que é apoiado e 
validado externamente, conduzindo directamente ao planeamento e melhoramento da 
acção. (Pascal & Bertram, 1995; Pascal et al., 1998). Com este projecto pretende-se 
facultar uma estratégia de mudança através de um modelo de avaliação e 
desenvolvimento, aproveitando e desenvolvendo os conhecimentos e competências 
prévios de todos os que trabalham com as crianças em contextos de educação pré-escolar. 
O projecto DQP adopta, assim, um modelo inclusivo (Moss & Pence, 1994, citados por 
Pascal & Bertram, 1995) uma vez que o processo de avaliação é considerado como 
realizado com os participantes e não para eles. Consideram os autores que a avaliação é 
mais rigorosa e válida se partir de uma perspectiva partilhada e acordada entre todos os 
que mais de perto contactam com as experiências submetidas a avaliação - “abordagem 
democrática” de avaliação da qualidade (Pfeffer e Coote, 1991, citados por Pascal & 
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Bertram, 1999). A qualidade é definida pelas reflexões partilhadas e pelo acordo 
estabelecido entre profissionais de educação de infância experientes, pais e crianças. 
Pretende-se tornar os serviços co-responsáveis no sentido de corresponderem aos seus 
propósitos e contribuírem para o empowerment daqueles que os utilizam ou que trabalham 
neles. 
Consideram, não obstante esta perspectiva dinâmica e contextualizada da qualidade, 
existirem aspectos da prática e do conteúdo educativo que fornecem um conjunto nuclear 
de condições favorecedoras de experiências de aprendizagem pré-escolar de alta 
qualidade. A abordagem DQP assume-se, assim, como um sistema flexível e que admite 
uma interpretação singular, mas está construído em torno de um conjunto bem definido de 
“parâmetros” de uma prática educativa de qualidade que torna possível o estabelecimento 
de comparações e a coesão interna do Projecto no seu todo.  
O quadro teórico de análise da qualidade desenvolvido no projecto DQP teve em conta as 
opiniões de muitos educadores, pais e crianças, bem como uma análise da investigação 
sobre a aprendizagem das crianças pequenas (Pascal & Bertram, 1995).  
 
O sistema DQP comporta dez parâmetros ou dimensões da qualidade, muito semelhantes 
às referenciadas no Rumbold Report (DES, 1990) e no RSA Start Right Report (Ball, 
1994) e no Curriculum Guidance for the Foundation Stage (QCA, 2000), reportados a: 
finalidades e objectivos; experiências de aprendizagem/currículo; estratégias de ensino e 
aprendizagem; planeamento, avaliação e manutenção de registos; organização da equipa 
técnica; espaço físico; relações e interacções; igualdade de oportunidades; parceria 
parental e ligação com o lar e a comunidade e finalmente, gestão, monitorização e 
avaliação (citados por Pascal & Bertram, 1995).  
 






































Figura 1: Diagrama do Quadro Teórico de Qualidade de Pascal e Bertram (Pascal & Bertram, 1998) 
 
Faremos em seguida uma breve descrição das dez dimensões de qualidade tal como são 
descritas no Projecto DQP (Pascal et al., 1998, pp. 9-10) 
 
1. Finalidades e Objectivos 
Esta dimensão diz respeito às afirmações escritas e orais relativas ao Projecto Educativo 
do Estabelecimento e às finalidades e objectivos da resposta educativa. Inclui também 
























família e da 
Comunidade 
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sua elaboração e como foi comunicado a todas as pessoas interessadas. Deve ainda ser 
considerado o modo como estas finalidades são postas em prática, partilhadas, 
comunicadas e compreendidas por todas as pessoas envolvidas. 
 
2. Currículo/Experiências de Aprendizagem 
Esta dimensão prende-se com a diversidade e o equilíbrio das actividades de 
aprendizagem proporcionadas às crianças e com as oportunidades que proporcionam. O 
currículo é interpretado globalmente de modo a incluir as vertentes do desenvolvimento e 
da aprendizagem. Considerando, também, em que medida as actividades e as experiências 
oferecem oportunidades de aprendizagem de acordo com as áreas/domínios de conteúdo 
expressos nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (Despacho nº 
5220/97, de 4 de Agosto). 
 
3. Estratégias de Ensino e Aprendizagem 
Esta dimensão diz respeito ao modo como as actividades e as experiências são organizadas 
e estruturadas no sentido de promover a aprendizagem e a descoberta. Também considera 
a independência e autonomia dadas às crianças e as regras de vida em grupo que orientam 
o seu comportamento e participação.  
 
4. Planeamento, Avaliação e Registo 
Esta dimensão centra-se no modo como a aprendizagem é planeada e considera quem 
participa no processo de planeamento e até que ponto este planeamento é construído com 
base na avaliação das actividades das crianças. Tem-se em conta, portanto, como é feita a 
avaliação das crianças e que métodos de registo das suas actividades e experiências são 
adoptados. No âmbito desta dimensão, cabe também a comunicação e a partilha dos 
registos e a utilização que lhes será dada. 
 
5. Pessoal 
São relevantes para esta dimensão, todas as questões relacionadas com o nível de 
competência e experiência dos membros do pessoal, a sua distribuição, rácios, políticas de 
gestão de pessoal e concepções de ensino aprendizagem. Devem incluir-se também as 
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oportunidades de desenvolvimento e formação profissional incidindo com particular 
ênfase no bem-estar do pessoal. 
 
6. Espaço educativo 
Esta dimensão observa o contexto em que decorre o processo de aprendizagem. Deve ser 
considerada a utilização do espaço interior e exterior, tendo em conta as suas 
potencialidades como ambiente de aprendizagem. São recolhidas informações sobre tudo o 
que diz respeito à disponibilidade, estado de conservação e adequação dos recursos, 
equipamento e materiais educativos. 
 
7. Relações e Interacções 
Esta dimensão diz respeito às formas de interacção entre os adultos e as crianças. 
Considera-se como e, até que ponto, se desenvolvem e expressam as relações 
estabelecidas durante as actividades de aprendizagem, tendo em conta as regras de 
comportamento social e os códigos de conduta. Nesta dimensão, incluem-se as 
oportunidades de iniciativa dadas às crianças e o grau de intervenção dos adultos. Dá-se 
relevo ao grau de envolvimento das crianças e às suas interacções durante as actividades, 
como meios de reflexão sobre a qualidade da experiência educativa proporcionada. 
 
8. Igualdade de oportunidades 
Esta dimensão refere-se ao modo como o estabelecimento educativo e as experiências de 
aprendizagem proporcionadas, aceitam e respeitam a diversidade e, ainda, em que medida 
as experiências de aprendizagem proporcionadas às crianças são inclusivas. O 
equipamento e as actividades são observados em função de questões relacionadas com a 
equidade. 
 
9. Participação da Família e da Comunidade  
Esta dimensão foca a natureza das parcerias com os pais e as famílias das crianças e o 
modo como pais e outros membros da comunidade local participam no processo de 
aprendizagem das crianças. São também observadas as relações existentes entre o 
estabelecimento educativo e outros estabelecimentos educativos próximos. 
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10. Monitorização e Avaliação 
Esta dimensão observa os procedimentos utilizados para monitorizar e avaliar a qualidade 
e eficácia do processo de aprendizagem.  
 
Em síntese, na sua abordagem de avaliação da qualidade, o DQP tem em consideração uma 
abordagem contextual, processual e de resultados, deste modo: 
a) avaliação do contexto que engloba os aspectos do estabelecimento educativo que 
circunscrevem o ambiente em que se desenrola a actividade, focalizando-se nas dez 
dimensões da qualidade (metas e objectivos; experiências de aprendizagem/currículo; 
estratégias de ensino e aprendizagem; planeamento, avaliação e manutenção de registos; 
organização da equipa técnica; espaço físico; relações e interacções; igualdade de 
oportunidades; parceria parental e ligação com o lar e a comunidade e finalmente, 
monitorização e avaliação);  
b) avaliação do processo que incide sobre o que é experienciado ou vivenciado no 
estabelecimento educativo, em termos de envolvimento/implicação.  
c) avaliação de resultados que incidem sobre os produtos e os efeitos da aprendizagem nos 
contextos educativos. 
Porque a educação e o ensino se desenvolvem através de uma relação entre pessoas, 
Portugal (1996) refere que o enriquecimento e a adequabilidade do meio (em termos de 
espaços, materiais, actividades disponíveis, rotinas, etc.) não são suficientes para o 
estabelecimento de uma prática educativa de qualidade. As diferentes intervenções que o 
adulto realiza ao longo do dia, nas diferentes interacções com a criança, constituem uma 
variável fundamental. Esta dimensão foi designada por Laevers (1997) como o “estilo do 
adulto”, tendo-lhe sido conferido um papel essencial na prossecução dos objectivos 





























CAPÍTULO 2 - ESTUDO EMPÍRICO 
 
“Através da razão o homem observa-se; mas  





















Em investigação educacional são diversas as opções metodológicas a serem consideradas. 
Dado que a escolha da metodologia se deve fazer em função da natureza do problema a 
estudar (Lincoln & Guba 2006) considerou-se pertinente seguir uma metodologia de 
investigação qualitativa uma vez que para a pesquisa desenvolvida procuramos a 
interpretação dos fenómenos, dos processos e dos produtos inerentes à problemática desta 
investigação.  
 
1. Opções Metodológicas 
 
Denzin & Lincoln definem pesquisa qualitativa como “uma actividade situada que localiza 
o observador no mundo. Consiste num conjunto de práticas materiais e interpretativos que 
dão visibilidade ao mundo. Os investigadores qualitativos estudam as coisas no seu meio 
natural numa tentativa de trazer sentido ou interpretar os fenómenos nos termos dos 
significados que as pessoas a eles conferem” (2005, p. 3).  
De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigação qualitativa apresenta cinco 
características enunciadas em seguida: (1) a situação natural constitui a fonte dos dados, 
sendo o investigador o instrumento-chave da recolha de dados; (2) a sua primeira 
preocupação é descrever e só secundariamente analisar os dados; (3) a questão 
fundamental é todo o processo, ou seja, o que aconteceu, bem como o produto e o 
resultado final; (4) os dados são analisados indutivamente como se reunissem em conjunto 
todas as partes de um puzzle e (5) diz respeito essencialmente ao significado das coisas, ou 
seja, ao “porquê” e ao “quê”. 
Os investigadores qualitativos privilegiam a compreensão das complexas inter-relações 
entre tudo o que existe (Stake, 2007, p. 53). Os planos padronizados qualitativos exigem 
que as pessoas mais responsáveis pelas interpretações estejam no campo, a fazer 
observações, a exercer uma capacidade crítica subjectiva, a analisar e a sintetizar, e 
durante todo esse tempo a aperceberem-se da sua própria consciência (Stake, 2007, p. 56). 
Bogdan e Biklen (1994), referem ainda que as investigações qualitativas privilegiam, 
particularmente, a compreensão dos problemas partindo da perspectiva dos sujeitos da 
investigação. Pretende-se aceder à realidade através das perspectivas dos sujeitos sobre 
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uma determinada matéria. A palavra “qualitativo” implica uma ênfase nas qualidades das 
entidades e nos processos e significados que não são experimentalmente medidos em 
termos de quantidade, frequência, valor ou intensidade (Denzin & Lincoln, 2005, p. 10). 
Nesta abordagem, pretende-se interpretar em vez de mensurar e procura-se compreender a 
realidade tal como ela é, experienciada pelos sujeitos ou grupos a partir do que pensam e 
como agem (seus valores, representações, crenças, opiniões, atitudes, hábitos). Pode-se 
dizer que o principal interesse, destes estudos, não é efectuar generalizações, mas antes 
particularizar e compreender os sujeitos e os fenómenos na sua complexidade e 
singularidade (Bogdan e Biklen, 1994). 
 
1.1  O Estudo de Caso 
 
O estudo de caso é o estudo da particularidade e complexidade de um único caso, 
conseguindo compreender a sua actividade no âmbito de circunstâncias importantes 
(Stake, 2007, p. 11). Cicourel vê os métodos qualitativos como sendo especialmente 
adequados para resolver questões microssociológicas (1981, citado por Flick, 2004). 
O fenómeno global em estudo é compreendido como um sistema complexo que é mais do 
que a soma das partes (Tuckman, 1994, p. 509). A investigação qualitativa distingue-se 
pela ênfase que coloca no tratamento holístico dos fenómenos sendo a epistemologia dos 
investigadores qualitativos existencial (não-determinista) e construtivista (Stake, 2007, p. 
58). Tenta-se observar o que é comum durante o tempo suficiente para perceber o que 
neste caso significa ser comum. Tenta-se ver o que teria acontecido se não tivesse estado 
lá.  
Lincoln e Guba (2006) referem quatro grandes paradigmas que estruturam e organizam a 
investigação qualitativa: positivismo, pós-positivismo, teoria crítica e o construtivismo. O 
estudo de caso desta investigação segue uma posição epistemológica de natureza 
qualitativa (embora sejam utilizados métodos quantitativos na análise dos dados relativos 
às escalas de envolvimento, empenhamento e à escala dos níveis de iniciativa) e de cariz 
construtivista, pois procurou-se conhecer em toda a sua complexidade um dado contexto 
social para o poder compreender intensa e profundamente (Stake, 2007; Yin, 2005), a 
partir da conjugação da perspectiva dos seus actores e da interpretação do investigador 
num processo dialéctico (Denzin & Lincoln, 2006). 
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Para Pascal e Berram (1999), o estudo de caso pode ser bastante útil: a) para explorar 
formas de trabalho em parcerias; b) como exemplo de um planeamento desenvolvimental 
para vários aspectos da prática educativa; c) para experimentar em profundidade um 
processo de melhoramento da qualidade que visa reforçar e dar poder àqueles que o 
implementam; d) em sessões de desenvolvimento profissional que se centram na gestão da 
mudança; e e) para analisar criticamente os temas afins à avaliação e ao desenvolvimento 
nos contextos de educação de infância. As evidências de que este método pode trazer 
benefícios claros para os actores envolvidos e a sua pertinência para o estudo pretendido 
leva-nos a adoptar esta metodologia de investigação. 
Dado que a pesquisa incidiu sobre um dado contexto social particular, um jardim de 
infância e os actores envolvidos no processo (educadores de infância, crianças, auxiliares 
de acção educativa, pais e outros), podemos identificá-lo como um estudo de caso único 
distinguindo-o do estudo de caso múltiplo em que são estudados dois ou mais casos (Yin , 
2005; Bogdan e Biklen, 1994). Reporta-se ainda, segundo (Stake, 2007) a um estudo de 
caso intrínseco uma vez que uma situação específica é estudada em toda a sua 
complexidade para se compreender melhor um caso particular diferenciando-o do estudo 
de caso instrumental, em que o estudo do caso é utilizado para investigar melhor um tema 
que é o objectivo do estudo ou o estudo de caso colectivo, em que são utilizados e 
comparados vários casos para assim se atingir um conhecimento mais profundo sobre um 
fenómeno ou uma situação real.  
Trata-se de um estudo de caso descritivo (Yin, 2005) e interpretativo pois pretende-se 
perceber a forma com os sujeitos envolvidos no estudo vivenciam, sentem, interagem, 
reagem face às circunstâncias ambientais que diariamente os envolvem como parte do 
processo efectuado. É então realizada uma descrição minuciosa da realidade com a 
finalidade de compreender o que os sujeitos experienciaram durante a realização do estudo 
de caso. Nesse sentido a realização de entrevistas e a observação do envolvimento das 
crianças e do empenhamento dos adultos foram contributos decisivos. Este estudo de caso 
é também explicativo na medida em que se pretendeu aceder à forma como os factos 





1.2 A escolha do caso/sujeitos de investigação 
 
Este estudo de caso incide sobre um jardim de infância situado numa vila da zona centro 
do país. Pertence a um agrupamento que compreende um n.º total de cinco jardins de 
infância sendo aquele em que vamos realizar o estudo de caso o único com 4 salas tendo 
todos os outros apenas uma sala. Neste sentido o estudo de caso incorre sobre o jardim de 
infância e todos os actores inerentes a esta instituição. Assim, participam neste estudo os 
profissionais (coordenadora do jardim de infância, educadores de infância, auxiliares de 
acção educativa); as crianças; os pais das crianças; e também o conselho executivo do 
agrupamento na pessoa da vice-presidente. 
Iremos analisar uma amostra de conveniência constituída por 32 crianças de ambos os 
sexos com idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos que frequentam um 
Estabelecimento de Educação Pré-escolar da rede pública do distrito de Coimbra, a Vice-
Presidente do Agrupamento de Escolas, 4 Educadoras de Infância, 4 Auxiliares de Acção 
Educativa e 5 Pais. 
A escolha da amostra reverteu sobre esta instituição tendo em consideração os critérios a 
seguir enunciados: 
- A instituição já era nossa conhecida pelo facto de já ter sido realizado um curto estudo na 
área da avaliação do envolvimento e do empenhamento do adulto na mesma instituição. 
Por esse mesmo motivo, a nossa presença já era familiar para as crianças que já 
frequentaram no ano anterior e para os próprios adultos a exercer funções na instituição.  
- O facto de ser uma instituição onde já éramos conhecidas trouxe vantagens imediatas ao 
facilitar a apresentação inicial do projecto. Este foi recebido praticamente sem reservas 
ainda que o estigma da avaliação suscitasse alguma preocupação.  
- O facto de ser uma instituição situada na mesma área geográfica de residência permitiu 
um acesso mais facilitado a todo o contexto em termos de tempo disponibilizado e da 
acessibilidade aos participantes. 
 
Desempenham funções no jardim de infância1 4 Educadoras de Infância, 4 Auxiliares de 
Acção Educativa e 3 Auxiliares de Serviços Gerais.  
                                                 
1
 Ver organograma no Anexo 1 
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As crianças estão divididas em grupos heterogéneos com idades compreendidas entre os 3 
e os 5 anos. A distribuição do pessoal e das crianças por salas pode ser observada no 





Neste jardim de infância encontramos 4 salas com um nº de crianças por grupo entre os 17 
e os 21, perfazendo um total de 78 crianças. Em cada sala encontramos uma educadora de 
infância e uma auxiliar de acção educativa. 
 
2. Objectivos e descrição dos procedimentos investigativos 
 
A investigação enunciada decorreu no ano lectivo de 2007/08 e procurou: 
- descrever e analisar um contexto de educação de infância segundo o referencial de 
avaliação da qualidade do Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias; 
- identificar as vantagens e limitações da aplicação do Projecto DQP neste contexto de 
Jardim de Infância. 
Com vista à consecução destes objectivos, o processo de investigação envolveu várias 


















Crianças Educadores Auxiliares de Acção Educativa 
Sala 1 20 1 1 
Sala 2 21 1 1 
Sala 3 17 1 1 
Sala 4 20 1 1 
Total 78 4 4 
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Quadro 3: Plano de intervenção/procedimentos 
 
Mês/Ano Acção 
Maio- Setembro/07 Requisição de autorizações 
Documentação Outubro/07 




Acção de Formação “Desenvolvendo a Qualidade em 
Parcerias” 
Ficha de observação das oportunidades 
educativas da criança: 




Escala de empenhamento do adulto 
Abril e Maio/08 Análise dos dados 
Junho/08 Relatório e Plano de Acção 
 
 
2.1. Obtenção de acesso ao trabalho de campo 
 
A entrada nos espaços de sala que fazem parte deste jardim de infância foi sendo feita 
gradualmente. No ano anterior já tinha sido realizado um trabalho neste contexto e na 
mesma área, tendo no entanto incidido mais sobre uma das salas.  
Neste sentido, já éramos conhecidas das educadoras, com excepção de uma delas e 
também da maioria das crianças (exceptuando as que tinham sido matriculadas para o ano 
2007-2008 pela primeira vez). A nossa entrada ou reentrada neste espaço não foi portanto 
algo a ser trabalhado pela primeira vez uma vez que o trabalho de acesso já tinha sido 
realizado no ano anterior. Deste modo, o jardim de infância foi contactado ainda no mês 
de Maio de 2007 na pessoa da Sr.ª Vice-Presidente do Conselho Executivo do 
Agrupamento e que estava destacada, como educadora de apoio sócio-educativo a crianças 
com dificuldades de aprendizagem nos jardins de infância do agrupamento de escolas. Foi 
preparada uma reunião em conjunto com as educadoras de infância a exercerem funções 
no jardim de infância, incluindo a directora do jardim de infância, para exposição do plano 
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de intervenção e requisição de autorização à direcção do Jardim de Infância. Na reunião 
foi apresentado o projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias e o papel que eu teria 
enquanto elemento de apoio no processo. Foi também referido que este processo iria 
decorrer no âmbito de um estudo mais alargado a decorrer a nível nacional no âmbito da 
Direcção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educação 
(DGIDC/ME) e, ao mesmo tempo, este estudo seria também potencializado para a 
realização da presente tese de mestrado. Todos os dados recolhidos durante o processo 
decorrentes da nossa presença naquele espaço seriam absolutamente confidenciais e 
destinar-se-iam apenas para efeitos de investigação. Todos os elementos manifestaram 
acordo com o estudo, colocando-se apenas as reticências associadas ao facto de no ano 
lectivo seguinte poderem vir a entrar educadoras diferentes para duas das salas sendo 
possível que o projecto tivesse que ser novamente apresentado, o que foi imediatamente 
aceite e acordado. No seguimento deste acordo mútuo, foi enviada pela DGIDC/ME uma 
carta ao Sr. Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento de Escolas do qual faz 
parte o jardim de infância em estudo com o pedido de autorização para a realização do 
estudo. Após o recebimento desta autorização por parte da tutela, ainda no final do ano 
lectivo 2006/07, foi solicitada autorização à Comissão Nacional de Protecção de Dados2. 
Estávamos então prontos para iniciar o nosso estudo no ano lectivo que se seguia 2007/08. 
Desta forma, foi no início de Setembro de 2007 que tiveram início as visitas ao jardim de 
infância, numa média de 3 dias por semana. Estas visitas tiveram como objectivos 
primordiais tomar contacto com as crianças, permitir que elas me conhecessem e que a 
nossa presença no jardim de infância se tornasse familiar e não intrusiva; permitir também 
que o pessoal a exercer funções no jardim de infância neste ano, nomeadamente 
educadoras de infância e auxiliares de acção educativa nos fossem conhecendo melhor, 
pudessem ter tempo para nos observar, fossem tomando um contacto mais directo com os 
objectivos do estudo e com o nosso papel neste local através de questões que 
informalmente e mais à vontade (cada uma em sua sala) iam colocando. As educadoras de 
infância têm por hábito reunir na pausa da manhã à volta de uma chá e muitas vezes 
algumas bolachas, bolinhos, ou tostas com doce caseiro. De alguma forma passámos a ser 
incluídas nesses pequenos momentos de convívio. Mas, mesmo depois de algum tempo 
esperava sempre um convite para partilhar com elas este momento, permitindo-lhes a 
                                                 
2
 Ver Anexo 2 
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liberdade de não o fazer se fosse este o seu desejo. Desta forma a partilha desses 
momentos apenas me era concedida por autorização delas e estavam à vontade para reunir 
sem a minha presença, caso sentissem necessidade disso. Verificou-se que à medida que as 
educadoras se iam sentindo mais à vontade com a presença de um elemento estranho, iam 
tendo menos necessidade de nos dar atenção e canalizando essa atenção para as suas 
rotinas habituais permitindo a presença de um elemento observador passivo. No entanto, a 
seu pedido, estas reuniões não foram consideradas nos dados de observação, servindo 
apenas para me familiarizar com a forma de estar, ser, sentir tão própria daquele espaço e 
daquele tempo. Nesse ano, também tinha havido alterações no pessoal a trabalhar 
directamente com as crianças sendo que uma das educadoras tinha sido destacada para 
outro jardim de infância e tendo, portanto, uma das salas uma educadora nova. Também 
dois auxiliares de acção educativa eram diferentes tendo vindo através de programas 
ocupacionais. Foi também durante o mês de Setembro que os pais foram contactados 
através de carta3 para que fosse dada autorização para que os filhos pudessem ser sujeitos 
a observação. Esta autorização foi dada quase a 100% em três das salas e apenas numa das 
salas em que a educadora não era ainda conhecida dos pais, este processo foi mais moroso 
não tendo recebido autorização de todos os pais. 
As educadoras abriram-me as suas salas e foi maravilhosa a forma como nos foi permitido 
penetrar nestes pequenos grande universos que são as salas de um jardim de infância. As 
observações da educadora que só tinha começado a exercer funções neste jardim de 
infância no início do ano tiveram início posteriormente, não a pedido da educadora, que 
imediatamente se disponibilizou, mas para lhe ser dado tempo de ela própria se integrar no 
jardim, conhecer as crianças, para então se dar início ao processo também nesta sala.  
No início do mês de Outubro e depois de termos acesso às autorizações dos pais das 
crianças chegou a altura então de pedir autorização às próprias crianças para que este 
estudo se realizasse. O pedido de consentimento envolve dar às crianças, não só uma 
explicação significativa das intenções da investigação mas também uma oportunidade real 
e legítima de dizer que não querem participar (Cohen & Manion, citados por Mac 
Naughton, Rolfe, & Siraj-Blatchford, 2001). Desta forma, num dia em cada sala, na 
reunião de recepção da manhã foi feita uma apresentação mais formal. Foi explicado às 
crianças em que é que consistia exactamente a nossa presença naquele espaço: perceber 
                                                 
3
 Ver Anexo 3 
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como funcionava a escola4, como era o dia-a-dia das crianças, o que elas costumavam 
fazer naquele espaço durante o dia, o que gostavam mais e menos de fazer, se se sentiam 
bem ali. Foi explicado também que não iríamos participar nas actividades ficando apenas a 
observar. Foi-lhes dito também que o que nos propúnhamos todos em conjunto 
(investigadoras, educadoras, auxiliares, pais) era que aquele fosse um espaço em que elas 
se sentissem muito bem e onde gostassem muito de estar e que para isso às vezes é 
necessário percebermos como estão a correr as coisas para sabermos se estamos todos de 
acordo ou se queremos mudar alguma coisa, sendo que a opinião delas era muito 
importante. 
Da parte das crianças surgiram algumas questões, nomeadamente se as acompanharíamos 
todos os dias. Foi-lhes respondido que durante alguns meses estaria na maior parte dias no 
jardim de infância mas que nem sempre estaria com as mesmas crianças porque também 
estaria com os meninos das outras salas. As crianças pareceram ficar um pouco 
desiludidas pelo tempo não lhes ser todo disponibilizado mas compreenderam, tendo 
recebido muito bem toda a informação que lhes foi dada. Foi desta forma que os nossos 
objectivos foram aceites pelas crianças e que nos foi facultada a devida autorização para 
iniciarmos este estudo. 
 
2.2  A Recolha de Dados 
 
Os dados são o material em bruto que é recolhido pelos investigadores do universo em 
estudo e serão por conseguinte os elementos que irão servir de base à análise (Bogdan & 
Biklen, 1994). 
No decorrer da investigação, as indicações e instrumentos designados pelo Projecto 
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) foram utilizados de uma forma o mais 
fiel possível ao original uma vez que um dos objectivos definidos para a investigação era 
perceber a sustentabilidade da sua aplicação. 
É possível utilizar uma série de práticas interpretativas interligadas, cada uma conferindo 
uma visibilidade diferente ao mundo e reflectindo uma tentativa de compreensão em 
profundidade do fenómeno (Flick, 2004; Denzin & Lincoln 2006). Existe, portanto, um 
                                                 
4
 Por vezes será utilizado o termo escola em vez de jardim de infância porque é o termo utilizado pelas 
crianças. 
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compromisso no sentido do emprego de mais do que uma prática interpretativa em 
qualquer estudo (Denzin & Lincoln 2006). 
A recolha de dados desta investigação centrou-se, numa diversidade de instrumentos e 
técnicas. Pretendemos em seguida expor os procedimentos metodológicos adoptados e 
descrever cada um dos instrumentos aplicados. Os instrumentos utilizados são os previstos 
no Projecto EEL – Efective Early Learning (Pascal e Bertram, 1999). 
 
Na prossecução dos seus objectivos, o desenvolvimento do DQP acontece ao longo de 
quatro fases5 (Pascal & Bertram, 1995), sendo que a primeira é a de Avaliação. Nesta fase 
os investigadores e os participantes trabalham em conjunto para documentarem e 
avaliarem a qualidade da aprendizagem pré-escolar no contexto em causa. Este processo 
de avaliação da qualidade é optimizado com a utilização da Escala de Envolvimento da 
Criança (The Leuven Involvement Scale for Young Children, LIS-YC - F. Laevers, 1994b) 
e a Escala de Empenhamento do Adulto (Adult Style Observation Scale for Early 
Childhood Education - ASOS-ECE, Laevers, 1996) que compreende 3 categorias de 
análise: sensibilidade (atenção prestada pelo adulto para com os sentimentos e bem-estar 
emocional da criança e inclui indicadores de empatia, sinceridade e autenticidade); 
estimulação (modo como o adulto estimula a criança) e autonomia (grau de liberdade que 
o adulto dá à criança para experimentar, dar opiniões, escolher as actividades e exprimir as 
suas ideias) 
Pascal e Bertram, os coordenadores do projecto, consideram estas duas escalas centrais à 
acção do projecto. O enfoque da Escala de Envolvimento (Laevers, 1994b; Pascal e 
Bertram, 1999) é a criança e tenta medir os processos de aprendizagem (atendendo à 
experiência da criança) em vez de se focar nos progressos alcançados. A Escala de 
Empenhamento do Adulto (Laevers, 1996; Pascal e Bertram, 1995) permite fazer uma 
avaliação objectiva da qualidade das interacções de um adulto com uma criança. Assenta 
                                                 
5
 As restantes fases são: Planeamento da Acção, em que os participantes se reúnem para estabelecerem 
prioridades de acção e delinearem um plano de acção; Melhoramento da Qualidade em que o plano de acção 
destinado a melhorar a qualidade é implementado e monitorizado e finalmente a fase da Reflexão em que os 
participantes são incentivadas a reflectir sobre o processo de avaliação e melhoramento da qualidade e a 
fazer uma crítica do impacto do plano de acção à luz da experiência adquirida. 
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na noção de que o estilo de interacções entre o educador e a criança é um factor crítico 
para a eficácia da experiência de aprendizagem. 
Outras fontes de dados utilizadas no decorrer desta investigação incluíram documentos 
preparados pelos participantes no estudo nomeadamente os projectos curriculares e planos 
de actividades do agrupamento, da instituição e dos grupos, gentilmente cedidos pela 
instituição em estudo. Foram também preenchidas fichas pelo pessoal docente e não 
docente que têm como objectivo a recolha de dados inerentes ao conhecimento mais 
profundo não só das características do pessoal a exercer funções no jardim de infância e 
das crianças mas também das características do próprio estabelecimento. Em conjugação 
com estas medidas foram também realizadas entrevistas e realizada a observação das 
crianças-alvo com o apoio da Ficha de Observação das Oportunidades Educativas da 
Criança. Foi ainda realizado registo vídeo e fotográfico. Este material veio também a ser 
útil no sentido em que complementou a triangulação com as informações recolhidas por 
outros instrumentos. 
Efectivamente, a utilização de vários métodos, envolvendo técnicas distintas de recolha de 
dados como a observação, a entrevista e a análise documental, permitiram a triangulação 
metodológica comparticipando com evidências para o estudo da realidade (Denzin, 1989; 
Yin, 2005). A recolha de dados foi realizada a partir de várias fontes possibilitando a 
triangulação de dados (Denzin, 1989): Ficha de observação das oportunidades educativas, 
Escala de envolvimento, a Escala de empenhamento, as entrevistas e documentos oficiais 
recolhidos pela investigadora. Houve também triangulação dos indivíduos (pais, crianças, 
educadores, auxiliares), no sentido em que cada um dos grupos possui uma visão parcial 
da dinâmica e do funcionamento da escola também condicionada pelas características 
socioculturais e psicológicas do grupo (Santos Guerra, 2003). “A combinação de 
diferentes perspectivas metodológicas, diversos materiais empíricos e a participação de 
vários investigadores num só estudo deve ser vista como uma estratégia para acrescentar 
rigor, amplitude, complexidade, riqueza e profundidade a qualquer investigação” (Denzin 
e Lincoln, 2000, p.5). Por último foi ainda realizada a triangulação de investigadores tendo 
o estudo sido acompanhado pela investigadora orientadora que monitorizou todo o estudo.  
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Dada a natureza complexa do objecto e metodologias de estudo, o trabalho realizado na 
instituição foi bastante delicado e moroso, prolongando-se ao longo de todo o ano lectivo 
de 2007/08. 
Numa investigação como esta há características consideradas imprescindíveis: a validade e 
a confiabilidade (Flick, 2004). A questão da validade é definida por Kirk e Miller (citados 
por Flick, 2004, p. 232) como a “tentativa de definir se o pesquisador vê o que ele acha 
que vê”. Desta forma a produção dos dados e a apresentação dos fenómenos são pontos de 
partida para avaliar a validade destes (Flick, 2004). Para Kirk e Miller (citados por Flick, 
2004), a qualidade do registo e da documentação dos dados assume o carácter de uma base 
central para a avaliação da confiabilidade destes e das avaliações subsequentes. A este 
propósito importa referir que a utilização da Escala de Envolvimento e da Escala de 
Empenhamento do Adulto foi previamente treinada, no âmbito da disciplina de Contextos 
de Qualidade em Educação de Infância, sob a coordenação científica de Gabriela Portugal, 
no 1.º ano do Mestrado a que corresponde o desenvolvimento da presente dissertação.  
 
As fichas6 para recolha de dados inerentes ao conhecimento mais profundo não só das 
características do pessoal a exercer funções no jardim de infância mas também das 
crianças e do próprio estabelecimento, são descrita de seguida: 
 
a) Ficha do estabelecimento educativo 
A ficha do estabelecimento educativo foi preenchida pela coordenadora do jardim de 
infância. Pretende-se com esta ficha aprofundar o conhecimento relativo às características 
do jardim de infância (tipo de estabelecimento, características das instalações, pessoal a 
exercer funções no mesmo, as crianças inscritas e em lista de espera e o horário do 
estabelecimento e das pessoas que trabalham no jardim de infância). 
 
b) Ficha do nível sócio-económico das famílias das crianças que frequentam o 
estabelecimento educativo 
 Esta ficha foi preenchida por cada uma das educadoras de infância em relação às crianças 
da sua sala. Esta ficha permite aceder aos dados respeitantes ao nível-socio-económico dos 
                                                 
6
 Ver Fichas em Anexo 4 
 40 
pais das crianças (ou outros, no caso das crianças não viverem com os pais) a 
frequentarem o jardim de infância. 
 
c) Ficha do educador de infância 
A ficha do educador de infância foi preenchida pelas quatro educadoras que são 
responsáveis pelas salas do jardim de infância. Pretende-se com esta ficha conhecer um 
pouco melhor as educadoras de infância, recolhendo dados sobre as suas habilitações 
profissionais, as funções que desempenham neste estabelecimento e conhecer um pouco o 
que mais e menos as satisfaz no trabalho, as dificuldades que encontram e as suas 
motivações. 
 
d) Ficha do espaço educativo da sala de actividades 
A ficha do espaço educativo da sala de actividades permite a recolha de dados acerca das 
características físicas das salas de actividades e razões para a escolha e disposição dos 
materiais. Também ela é preenchida pelas quatro educadoras de infância em relação a cada 
uma das respectivas salas. 
 
e) Ficha do auxiliar de acção educativa 
A ficha do auxiliar de acção educativa tem a mesma função da ficha do educador de 
infância e foi preenchida pelos quatro auxiliares de acção educativa a exercerem funções 
nas salas de actividades. 
 
Foram realizadas entrevistas7 semi-estruturadas com questões abertas, tendo por base os 
guiões previamente definidos no manual do projecto “Desenvolvendo a Qualidade em 
Parcerias” (C. Pascal et al., 1998). Como a apresentação das mesmas questões a diferentes 
pessoas é uma estratégia para obter uma variedade de perspectivas sobre essas mesmas 
questões (Tuckman, 1994 p. 517), tínhamos um guião destinado às educadoras de infância, 
um outro guião para os auxiliares de acção educativa, um guião para os pais e ainda outro 
para as crianças. Contudo, ao longo das entrevistas, este mesmo guião vai sendo adaptado 
ao entrevistado, podendo a ordem das perguntas alterar-se ou mesmo anularem-se algumas 
questões previamente respondidas no decurso da resposta a outras questões diferentes. O 
                                                 
7
 Ver guiões das entrevistas em Anexo 5 
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recurso a este tipo de entrevista permite-nos também introduzir questões que não estão 
previamente definidas mas que vão ao encontro da informação que estamos a receber no 
momento.  
Foram realizadas entrevistas ao público a que o estudo diz directamente respeito (Quivy & 
Campenhoudt, 1998) directora, educadores de infância, auxiliares de acção educativa e 
crianças e também pais, testemunhas privilegiadas, terminando com uma entrevista à 
Vice-Presidente do Conselho Executivo. Segundo Quivy & Campenhoudt (1998), 
testemunhas privilegiadas, que pela sua posição têm um bom conhecimento situacional. 
As entrevistas aos educadores incluem bastantes e minuciosas questões, previstas no 
manual DQP. Podendo ocasionar o cansaço do entrevistado, optámos por realizar uma 
primeira parte da entrevista abordando apenas alguns dos grupos de questões, dando 
espaço ao entrevistado para se expor enquanto pessoa. Na segunda parte das entrevistas 
optámos por introduzir os temas que teriam ficado por abordar na primeira fase. Esta 
divisão permitiu também que os educadores pudessem conhecer melhor a 
investigadora/elemento de apoio DQP, percebessem o que se espera e, eventualmente, se 
sentissem mais à vontade numa segunda parte para abordarem aspectos de ordem mais 
específica relativas aos contextos de aprendizagem. Esta divisão foi realizada apenas com 
o objectivo de colocar as educadoras mais à vontade. 
Em relação aos pais, foi feita uma selecção intencional dos pais (Patton, 1990), tentando 
abarcar pais de todas as salas e de crianças com as várias idades. Foram entrevistadas 4 
mães (uma de cada sala), que estariam mais disponíveis do que os pais em função do 
horário de trabalho, e um casal.  
 
As entrevistas com crianças têm algumas características específicas. Assim, da mesma 
forma que no início foi dada uma explicação às crianças acerca do processo de 
investigação e do papel do investigador em sala, também antes de iniciarmos as entrevistas 
foi explicado às crianças seleccionadas, o que iria suceder: que iríamos conversar um 
bocadinho sobre o que fazem na escola e se eles se importavam de conversar comigo; que 
assim os poderia conhecer melhor, saber o que gostam mais e menos de fazer e onde 
gostam mais e menos de estar. Todos assentiram quando lhes foi feita a questão. Foram 
seleccionadas aleatoriamente da primeira amostra seleccionada um total de 7 crianças. As 
crianças de 5 anos foram entrevistadas sozinhas e as de 3 e de 4 anos em grupos. Como 
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referem Graue e Walsh, “entrevistar as crianças em pares ou em trios geram discussões 
que levam a melhorar as perguntas” (1998, p. 141). As crianças foram entrevistadas numa 
sala que não era a sala de actividades mas que era uma das salas onde costumam estar no 
recreio, se está mau tempo, ou nas actividades na componente não lectiva. A procura de 
um espaço diferente da sala de actividades tinha como objectivo ajudar a criança a apoiar-
se na memória em vez de procurar o que estava mais acessível. Por outro lado, procurou-
se que fosse um local previamente conhecido e em que as crianças se sentissem à vontade. 
Portanto, era um espaço familiar onde costumavam brincar e era isso que fazíamos durante 
um bocadinho quando lá chegávamos, sentados numa manta. “A atenção das crianças 
pode ser mantida mais facilmente quando têm algo mais concreto em que se concentrar” 
(Graue & Walsh, 1998, p. 141). Depois das crianças se sentirem mais à vontade, 
confortáveis, então era iniciada a entrevista propriamente dita. Era-lhes explicado que o 
gravador ia estar ligado durante a nossa conversa, para que é que servia (para que 
nenhuma da informação que eu iria receber se perdesse) e era perguntado se se 
importavam. Mostrava como funcionava e referia que, no fim, poderiam ouvir um 
bocadinho se quisessem. As crianças ficavam muito contentes e no final pediam sempre 
para ouvir um bocadinho.  
Ao nível da confiabilidade, Silverman (1993), refere a importância de se comprovar os 
guiões das entrevistas. Estes foram utilizados tal como estão incluídos na tradução do 
manual DQP (C. Pascal et al., 1998) realizada pela DGIDC/ME. Acreditamos que desta 
forma a confiabilidade seja elevada. 
Como aconselha Flick (2004), no sentido de conferir mais autenticidade e aumentar a 
validade dos dados das entrevistas, estas foram validadas pelos adultos e as questões feitas 
às crianças foram repetidas de uma forma mais espontânea em contexto de sala pois 
entendemos que esta seria a melhor forma de validar as suas respostas. 
 
A observação dos participantes é o recurso mais utilizado para a recolha de dados em 
estudos de caso (Tuckman, 1994). Desta forma pretende-se compreender a percepção e a 
interpretação feitas pelas pessoas que neles participam (Wilson, 1977 citado por Tuckman, 
1994). Como refere Stake, ao contrário de outros métodos, como por exemplo a entrevista, 
também utilizada neste estudo, o que é observado não é controlado pelos investigadores. 
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Eles vão para onde as coisas estão a acontecer, com a esperança de que tivessem 
acontecido do mesmo modo, mesmo que o observador não tivesse lá estado (2007, p. 83). 
De acordo com Friedrichs (1973, p. 272 citado por Flick, 2004) os procedimentos 
observacionais podem ser classificados ao longo de cinco dimensões. Estas dimensões 
dizem respeito a questões como o índice de revelação da observação aos que são 
observados, a actividade versus passividade do observador, flexibilidade, espaço e objecto 
da observação. Com base neste esquema, a observação realizada é uma observação pública 
pois é revelada àqueles que estão a ser observados, não-participante porque o observador 
não se tornou um elemento activo no campo observado. É sistemática na medida em que é 
aplicado um sistema de observação mais ou menos padronizado. A observação é feita 
numa situação natural, no campo de interesse da investigação, e é essencialmente uma 
observação do/s outro/s.  
As observações foram realizadas em sala tendo sido acordado com as educadoras as datas 
em que estaria no jardim de infância e nas diversas salas. No entanto, a partir de um 
determinado momento as educadoras diziam que eu estava à vontade e que podia ir à sala 
que quisesse. Não era preciso estar a marcar previamente. Desta forma retirava-lhes um 
pouco a ansiedade da espera de irem ser sujeitas a observação. Na observação foi utilizada 
a ficha de observação das oportunidades educativas das crianças que inclui a escala de 
envolvimento das crianças e ainda a escala de empenhamento do adulto. Como já referido, 
a formação e treino para a utilização destes instrumentos foram realizados previamente, na 
disciplina de “Qualidade em Contextos de Educação de Infância” no ano curricular do 
Mestrado em Activação do Desenvolvimento Psicológico. Na observação, a metodologia 
utilizada é qualitativa e quantitativa, uma vez que consiste na descrição dos 
acontecimentos e na sua avaliação numérica segundo escalas previamente definidas. À 
medida que as observações iam sendo realizadas, iam sendo analisadas caso a caso com as 
próprias educadoras até se chegar a um consenso acerca do observado, sendo esta a forma 
encontrada de aumentar o grau de confiabilidade deste procedimento específico. Também 
a forma como as descrições foram realizadas em escalas previamente utilizadas em outros 
contextos e devidamente validadas, vem permitir que outros investigadores possam fazer a 
reinterpretação desses mesmos dados (Flick, 2004). No sentido de validar as observações 
realizadas, Wolcott (citado por Flick, 2004) sugere que a análise realizada seja confirmada 
por colegas da área. Desta forma e no sentido de proceder à validação dos dados, a 
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avaliação quantitativa realizada em relação às descrições feitas durante a observação em 
contexto de sala foram corroboradas pela investigadora orientadora. 
Nesta fase foi necessário escolher uma amostra e decidir quais os sujeitos que nela 
deveriam estar contidos. Uma vez que a dimensão da população e as suas características 
eram conhecidas de antemão, recorremos a uma amostra estatística (Wiederman, 1995, 
citado por Flick, 2004): oito crianças por grupo, incluindo crianças dos dois géneros e de 
todos os níveis etários das crianças de cada grupo. Neste sentido, ficaríamos com uma 
amostra inicial de 6 crianças de cada grupo (2 de três anos, 2 de quatro anos e 2 de cinco 
anos) o que resultaria num total de 6 crianças por grupo. As últimas crianças a integrar a 
amostra foram seleccionadas segundo as idades predominantes de cada grupo/turma sendo 
nas salas 1, 2 e 3 os quatro anos e na sala 4 os três anos. Segundo estes critérios foi então 
constituída uma amostra de crianças constituída por 8 crianças de cada sala num total de 
32 crianças. As crianças foram seleccionadas aleatoriamente, tendo em consideração um 
número igual de meninas e de meninos de ambos os sexos. Pretendeu-se desta forma 
preencher as células da estrutura da amostra o mais equilibradamente possível. Resultou 
desta forma numa amostra estruturada nos planos da idade e do sexo. 
Os tempos destinados para observação do contexto decorreram durante o mês de 
Fevereiro. Consideramos que seria essencial que as observações decorressem após o 
término do curso de formação desenvolvido na instituição no âmbito do “Projecto 
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias” para que os dados pudessem ser conferidos e 
contestados também pelas educadoras de infância.  
 
A ficha de observação das oportunidades educativas8 das crianças é um instrumento 
inspirado na Target Child (Sylva, Roy & Painter, 1980) que se destina a ser utilizado em 
contexto de jardim de infância com o objectivo de nos dar uma visão do quotidiano da 
criança. Esta ficha é composta por vários itens sendo eles: oportunidades de escolha 
proporcionadas às crianças; experiências de aprendizagem; modos predominantes de 
interacção criança-criança e criança-adulto; formas de organização do grupo e escala de 
envolvimento da criança.  
A ficha de observação das oportunidades educativas das crianças apresenta num primeiro 
item uma escala através da qual é possível identificar os níveis de iniciativa da criança ou 
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oportunidades de escolha que são proporcionadas pela organização da sala. Esta escala 
apresenta 4 níveis: nível 1 – não é dada escolha à criança (esta tem de fazer a actividade 
proposta); nível 2 – é oferecido um número limitado de escolhas de entre determinadas 
actividades; nível 3 – há algumas actividades que não podem ser escolhidas e Nível 4 – é 
dada total liberdade de escolha à criança. 
Um segundo item permite conhecer as experiências de aprendizagem proporcionadas à 
criança. Estas são referenciadas pelas áreas de conteúdo das Orientações Curriculares para 
a Educação Pré-escolar e suas vertentes nomeadamente Formação Pessoal e Social, 
Expressão e Comunicação (expressões motora, dramática, plástica e musical; linguagem 
oral, abordagem à escrita e matemática) e Conhecimento do Mundo.  
Um terceiro item permite detectar o tipo de interacção dominante entre criança-criança e 
criança-adulto nas suas diversas possibilidades de combinação:  
 
CA←→ A -  Interacção equilibrada entre Criança-Alvo e Adulto 
CA←→ C -  Interacção equilibrada entre Criança-Alvo e Criança 
CA → A -   Criança-Alvo interage com Adulto 
CA → C -  Criança-Alvo interage com outra Criança 
CA → GC -  Criança-Alvo interage com um Grupo de Crianças 
A → CA -    Adulto interage com a Criança-Alvo 
C → CA -  Outra criança interage com a Criança-Alvo 
→ CA ←  -  Criança-Alvo fala sozinha 
CA -  Ausência de interacção 
GC → CA -  Grupo de Crianças interage com Criança-Alvo 
CA←→ GC -  Interacção equilibrada Criança-Alvo Grupo de Crianças 
 
Um quarto item permite conhecer as formas de organização do grupo. Durante a 
observação é assinalada a situação predominante. Apresenta 4 formatos:  
GG – Grande Grupo 
PG – Pequeno Grupo 
P – Par 
I - Individual  
 
Um quinto item corresponde à Escala de Envolvimento da Criança (Laevers, 1994a). Esta 
escala é mais tarde utilizada novamente em separado e é descrita posteriormente nesta 
secção. 
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Estabeleceu-se que seriam realizadas 4 observações sendo que duas observações seriam 
feitas na parte da manhã e duas da parte de tarde. Cada momento de observação tinha a 
duração de cinco minutos e eram utilizados mais 5 minutos para atribuir a pontuação. A 
investigadora efectuava o registo da observação na ficha. No final da observação pontuava 
os diferentes itens e níveis da escala da Ficha de oportunidades educativas da criança. Este 
procedimento permitia obter informação representativa das oportunidades educativas nos 
diferentes tempos da rotina diária e sobre o quotidiano das salas em estudo.  
A Ficha de observação das oportunidades educativas das crianças foi aplicada em todas as 
salas do jardim de infância, mas observado apenas um grupo de crianças de cada sala, 
perfazendo um total de 32 crianças. 
 
Quadro 4: Ficha de oportunidades educativas da criança 
Total de crianças observadas por sala 
 
Salas Sala 1 Sala 2 Sala 3 Sala 4 Total  
Crianças observadas (N.º) 8 8 8 8 32 
Observações por sala (N.º) 32 32 32 32 128 
 
Os autores aconselham a seleccionar um grupo de crianças por contexto. Deste modo, 
considerou-se que a amostra de crianças por sala, indicada no Quadro 4 e constituída por 
crianças que abrangem as idades observadas nas salas e por igual número de meninos e 
meninas era representativa para obter a informação pretendida. Foram realizadas 32 
observações por sala perfazendo um total de 128 observações.  
 
Escala de Envolvimento da Criança 
A Escala de Envolvimento da Criança9, versão traduzida e adaptada da escala original The 
Leuven Involvement Scale for Young Children LIS-YC (Laevers, 1994b) primeiro por 
Christine Pascal e Tony Bertram (1999) coordenadores do Effective Early Learning Project 
(EEL) e mais tarde por Júlia Formosinho para a tradução Portuguesa deste projecto 
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) analisa o envolvimento (Laevers, 1994b, 
p.5). Este é concebido como uma qualidade da actividade humana, que é: a) reconhecido 
pela concentração e persistência; b) caracterizado pela motivação, atracção e entrega aos 
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estímulos e pela intensidade da experiência, tanto a nível físico como cognitivo e ainda por 
uma profunda satisfação e forte fluxo de energia; c) determinado pelo impulso exploratório 
e pelas necessidades individuais de desenvolvimento de cada criança; d) indicador de que o 
desenvolvimento acontece.  
Esta Escala é composta por cinco níveis: nível 1 – inactividade; nível 2 – actividade 
interrompida frequentemente; nível 3 – actividade mais ou menos contínua; nível 4 – 
actividade com momentos de grande intensidade e nível 5 – Actividade contínua e intensa, 
níveis estes a serem lidos juntamente com outros indicadores de envolvimento 
(concentração, energia, complexidade e criatividade, expressão facial e postura, 
persistência, precisão, tempo de reacção, linguagem e satisfação). 
 
Realizaram-se 6 observações, três da parte da manhã e outras três da parte da tarde, de 3 
minutos cada. A seguir ao preenchimento das fichas eram dados 5 minutos para atribuição 
das pontuações. Foram efectuadas um total de 192 observações como patente no quadro 
que se segue. 
  
Quadro 5: Escala do Envolvimento da Criança 
Total de crianças observadas por sala 
 
Salas Sala 1 Sala 2 Sala 3 Sala 4 Total  
Crianças observadas (N.º) 8 8 8 8 32 
Observações por sala (N.º) 48 48 48 48 192 
 
Escala de Empenhamento do Adulto 
A Escala de empenhamento do adulto10 baseada em Laevers Adult Style Observation 
Schedule for Early Childhood Education ASOS-ECE  Form A (Laevers, 1994a) baseia-se 
no conceito de que a natureza da relação entre o adulto e crianças pode ser categorizada 
como apresentando ou não características de empenhamento. Assim, Laevers (1994a) 
identificou três grandes categorias: sensibilidade, estimulação e autonomia. Em cada uma 
destas categorias foram especificados vários tipos de comportamento que serviram de base 
à construção de uma grelha de observação. Pascal e Bertram (1995) adaptaram e 
                                                 
10
 Ver Anexo 8 
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utilizaram esta escala no âmbito do Projecto EEL – Efective Early Learning. Esta escala 
foi ainda traduzida e adaptada para a realidade portuguesa por Júlia Formosinho (C. Pascal 
et al., 1998). Apresentamos em seguida algumas atitudes referentes às dimensões em 
análise nesta escala:  
Sensibilidade - A atenção e cuidado que o adulto demonstra ter para com os sentimentos e 
bem-estar emocional da criança. Inclui também elementos como sinceridade, empatia, 
capacidade de resposta e afectividade. 
Estimulação - O modo como o adulto concretiza a sua intervenção no processo de 
aprendizagem e o conteúdo dessa intervenção (introduzindo ou oferecendo uma 
actividade, implícita ou explicitamente, dando informação, intervindo numa actividade 
para estimula a acção, a comunicação e o pensamento). 
Autonomia - O grau de liberdade que o adulto concede à criança para experimentar, 
emitir juízos, escolher actividades e expressar ideias e opiniões. Engloba também o modo 
como o adulto lida com os conflitos, as regras e os problemas de comportamento e a forma 
como envolve as crianças na resolução dos problemas e na participação no 
estabelecimento de regras. 
 
Ficou acordado que seriam realizadas 4 sessões de observações, sendo que em cada sessão 
seriam realizadas 5 observações de 2 minutos cada, num total de 20 observações por sala e 
de 80 no conjunto das 4 salas. Estas seria realizadas em dois dias, sendo que em cada dia 
seriam realizadas 10 observações, 5 de manhã e 5 de tarde. A seguir ao preenchimento das 
fichas eram disponibilizados 5 minutos para a atribuição das pontuações. 
 
Quadro 6: Escala do Empenhamento do Adulto 
Total de Observações realizadas 
 
Salas Sala 1 Sala 2 Sala 3 Sala 4 Total  
Educadoras de Infância observadas (N.º) 1 1 1 1 4 




Durante as observações foram também realizados registos em vídeo com a finalidade de 
serem utilizados posteriormente na acção de formação “Desenvolvendo a Qualidade em 
Parcerias”. 
 
2.3 Acção de formação “Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias”  
 
Segundo as educadoras, parceiras da investigadora neste estudo DQP, a evolução e 
mudanças contínuas vivenciadas no campo educativo, constituem um permanente desafio, 
e exigem uma atitude vígil e flexível. O processo de mudança e melhoria exige esforço, 
reflexão e auto-avaliação, discussão e conversas, trabalho de equipa, abertura a outras 
perspectivas, acerto de dinâmicas, objectivos e instrumentos. Não é um processo fácil, 
exige confiança, respeito, reconhecimento e apoio entre todos os envolvidos, sendo que a 
presença de alguém que, de fora, ajuda ao processo de reflexão e reconstrução 
permanente, é assumido como determinante à inovação e melhoria da qualidade. 
Neste contexto de ideias, foram assumidos e partilhados com os educadores envolvidos na 
formação e desenvolvimento do DQP, os seguintes pressupostos: 
1 – Todas as crianças têm direito a usufruir de ambientes que propiciem bem-estar 
emocional, aprendizagem e desenvolvimento. 
2 – Aqueles que trabalham com as crianças em estabelecimentos educativos assumem a 
responsabilidade de providenciar tal contexto, de qualidade, o que é uma tarefa 
desafiadora e exigente. 
3 – A qualidade em educação de infância é uma construção local e colaborativa, sendo o 
papel do(s) educador(es) decisivo. 
4 – No processo de construção da qualidade, torna-se fundamental o conhecimento de 
alguns referenciais que apoiem o desenvolvimento profissional e organizacional, o que 
pressupõe formação e contextualização à realidade de cada estabelecimento. 
 
Assim, em Janeiro de 2008 realizou-se uma formação de base (4 sessões de  2h cada) que 
visou apoiar o desenvolvimento de competências de observação, avaliação e intervenção 
em contextos de infância, que concretizem práticas pedagógicas de qualidade, 
respeitadoras dos diferentes intervenientes no processo educativo. Concretamente, 
procurou-se habilitar as educadoras com conhecimentos no âmbito da abordagem 
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experiencial em educação; conferir formação na utilização da “Ficha de Observação da 
Criança: oportunidades educativas”, da “Escala de Envolvimento da Criança” e da “Escala 
de Empenhamento do Adulto”.  
Desta forma foi conferida aos profissionais formação em técnicas de observação e recolha 
de dados e foi também explicado como interpretar e usar esses dados para desenvolver um 
plano de acção de melhoria da qualidade. Neste sentido, o DQP fomenta a autonomia dos 
profissionais de educação de infância, permitindo-lhes o acesso ao conhecimento, o 
acompanhamento na fase inicial de desenvolvimento, preparando-os para a longo prazo 
serem eles próprios actores principais da activação deste processo de avaliação. Com base 
nesta formação, as educadoras puderam analisar e confirmar a avaliação realizada com as 
escalas nas próprias salas. 
 
2.4 O processo de análise dos dados, avaliação e plano de acção (em parceria) 
 
Apenas a aplicação de métodos construídos e estáveis permite ao investigador elaborar 
uma interpretação que não tome como referência os seus próprios valores e representações 
(Quivy & Campenhoudt, 1998). Em relação aos documentos disponibilizados e para que 
fosse facilitada a sua leitura, foi realizada uma análise documental. Esta é definida por 
Bardin (1977, p.45) como “uma operação ou um conjunto de operações visando 
representar o conteúdo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de 
facilitar num estado ulterior a sua consulta e referenciação.”  
Os dados que resultaram da análise realizada com a Ficha de observação das 
oportunidades educativas da criança foram organizados e sujeitos aos cálculos 
necessários. 
Os dados obtidos nos diferentes itens da escala de empenhamento do adulto e da escala de 
envolvimento da criança foram tratados calculando o número de observações pelas 
posições e níveis correspondentes.  
Os dados dos questionários foram analisados e incluídos na descrição do contexto e dos 
actores intervenientes no mesmo e sujeitos de investigação. 
No que se refere às entrevistas, o material resultante das suas transcrições foi sujeito a uma 
análise de conteúdo que permitiu a identificação de categorias emergentes. O método de 
organização da análise realizou-se em três fases: a pré-análise; a exploração do material e 
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o tratamento dos resultados, a inferência e a interpretação dos dados (Bardin, 1977). A 
análise de conteúdo é definida como: “um conjunto de técnicas de análise das 
comunicações” visando obter, por procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição do 
conteúdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a inferência de 
conhecimentos relativos às condições de produção/recepção (variáveis inferidas) destas 
mensagens (Bardin, 1977). 
 
Ainda, a confidencialidade dos sujeitos que integram o grupo desta pesquisa foi garantida 
na apresentação dos dados. Assim, foram substituídos os nomes de todos os actores 
envolvidos e da mesma forma também não é identificado o contexto de pesquisa.  
 
Depois de realizadas a recolha de dados a investigadora desenvolveu um breve relatório 
com as questões essenciais que sobressaíram no estudo para que fosse possível em 
conjunto com as educadoras “parceiras” aferir quais os factores a ter em consideração para 
uma eventual mudança.  
Em conjunto com os participantes no processo de avaliação, foram identificadas 
prioridades, de acordo com as particularidades e necessidades identificadas, no sentido de 


















































































CAPÍTULO 3 - DESCRIÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS 
  
“Estamos caminhando rumo a um horizonte que sempre recua diante de 
nós, mas, à medida que caminhamos, vemos novas paisagens se abrindo, 
enquanto que as paisagens pelas quais já passamos parecem diferentes 
quando olhamos para trás.” 


















Para melhor compreensão do estudo realizado optámos por apresentar uma 
caracterização geral do contexto baseada nas informações dos questionários preenchidos 
pelo pessoal docente e não docente a desempenhar funções no jardim de infância. 
Prosseguimos com uma apresentação gráfica dos resultados da avaliação processual 
realizada através das observações realizadas em sala com o apoio da ficha de observação 
das oportunidades educativas e das escalas de envolvimento da criança e de 
empenhamento do adulto. Terminamos esta análise com a apresentação do resultado da 
análise de conteúdo realizada com as entrevistas e segmentada pelas dez dimensões da 
qualidade (Pascal & Bertram, 1998). No final da análise de cada dimensão será 
apresentado um resumo relativo à mesma integrando elementos obtidos, não só a partir 
das entrevistas, mas também a partir dos questionários (fichas), documentos institucionais 
e escalas de observação. 
 
1. Caracterização geral do contexto  
 
 O estudo de caso aqui apresentado incide sobre um jardim-de-infância da rede pública 
situado numa vila da zona centro do país. Este jardim de infância anteriormente com 
apenas 3 salas a funcionarem em locais diferentes tem agora novas instalações 
inauguradas em Setembro de 2005 e compreende apenas a valência de educação pré-
escolar. Está situado numa comunidade rural delimitada por serras, na zona centro de 
Portugal. A população empregada divide-se entre os sectores secundário e terciário, 
trabalhando na sua maioria nas cidades mais próximas e utilizando, esta zona como 
dormitório. Nesta região predominam as famílias de classe média sendo que nos últimos 
anos se terá observado um certo desenvolvimento de infra-estruturas comerciais e 
entidades bancárias que vieram oferecer novas possibilidades de emprego para a 





1.1 Espaço Educativo 
 
No rés-do-chão existe um hall de entrada que dá acesso ao refeitório e à cozinha, às salas 
de actividades, num total de cinco, e às casas de banho: duas para as crianças, uma para 
deficientes e uma para o pessoal adulto. No rés-do-chão existe, ainda, um salão 
polivalente, uma sala com algum material (jogos, brinquedos) que poderá funcionar como 
dormitório mas que não tem essas funções no momento sendo apenas uma sala de apoio 
para a componente não lectiva, e, um gabinete. Todas as divisões têm luz directa do sol e o 
espaço é todo ele amplo com janelas e portas envidraçadas. No primeiro andar existe um 
hall de entrada, uma sala de reuniões, dois gabinetes, uma sala de apoio e duas casas de 
banho. Esta zona do edifício é partilhada com os Serviços Sociais da Autarquia. No 
exterior, na parte da frente existe um parque infantil, equipado com baloiços e um 
escorrega. Quatro das salas estão ocupadas pelas educadoras e respectivos grupos e a 
quinta sala é utilizada para ginástica, tendo algum material de apoio direccionado para o 
efeito. Todas as salas têm portas envidraçadas com acesso a uma zona exterior com bancos 
de jardim e espaço para plantações. 
 
1.2 Pessoal  
 
Desempenham funções no Jardim de infância 4 Educadoras de infância, sendo que a 
Educadora de Infância da Sala 1 exerce ainda a função de Coordenadora de 
Estabelecimento e a Educadora de Infância da Sala 2 tem as funções adicionais de 
Coordenadora do Conselho de Docentes. Das Educadoras, Luísa e a Joana pertencem ao 
Quadro de Zona Pedagógica (Q.Z.P.) e as restantes ao Quadro de Escola (Q.E.), sendo a 
Liliana destacada por condições Específicas. Podemos observar a caracterização do corpo 











Quadro 7: Caracterização do corpo docente 
 




































Formação Pessoal e 
Social) 
Q.E. 24 1 47 










































- Bacharelato Q.E. 19 0 49 









- Sem funções 
adicionais 
 
Abordemos algumas características das educadoras de infância que desempenham funções 
neste estabelecimento. São todas educadoras com bastante experiência. A Luísa é a 
educadora de infância que está encarregue da Sala 1. Para além das funções de educadora 
tem ainda a função de coordenadora do estabelecimento. Tem 39 anos com 18 anos de 
serviço e desempenha funções neste estabelecimento há dois anos estando a iniciar o 
terceiro ano lectivo. Diz que escolheu esta profissão um pouco ao acaso, “através de uma 
amiga que me incentivou a concorrer com ela”. Quando questionada sobre o que lhe dá 
mais satisfação no trabalho que desempenha, a Luísa refere “o empenho e o entusiasmo 
com que as crianças aderem às actividades. Vê-los crescer como pessoas autónomas, 
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construtoras de si próprias”. Em relação ao que lhe dá menos satisfação a Luísa diz que 
tem “alguma dificuldade, às vezes, em dar resposta a todas as solicitações ”. Quando 
aprofundamos esta questão apercebemo-nos que a Luísa se refere ao facto de estar a 
desempenhar as funções de educadora conjuntamente com as de coordenadora do jardim 
de infância. 
A Madalena é a educadora encarregue da Sala 2. Desempenha ainda as funções de 
coordenadora do conselho de docentes. Ao contrário das outras três que vêm de outras 
zonas, a Madalena é residente na vila onde está instalado o jardim de infância onde 
cresceu e sempre viveu. Tem 47 anos com 24 anos de serviço e está a iniciar o segundo 
ano lectivo no estabelecimento. Quando abordada sobre as razões da escolha desta 
profissão fala-nos da “antevisão de que seria um trabalho onde me enquadraria bem e que 
me dava muito gosto”. Em resposta à questão sobre o que lhe dá mais satisfação no 
trabalho que desempenha, a Madalena responde que é o “trabalho directo com as crianças; 
desenvolver actividades e projectos e ter um bom ambiente de trabalho”. O que lhe dá 
menos satisfação é a “mobilidade do pessoal auxiliar e não ter Internet”. 
A Joana é a educadora que está na Sala 3. Tem 41 anos com 18 anos de serviço e está a 
iniciar o segundo ano lectivo neste jardim de infância. A Joana diz que escolheu esta 
profissão por acaso mas refere que o que lhe dá mais satisfação neste trabalho é “o 
contacto com o grupo de crianças (a relação afectiva que se estabelece com cada criança)” 
e diz ainda “a minha contribuição e participação no desenvolvimento das suas 
competências”. A Joana apenas refere como sendo o que lhe dá menos satisfação no seu 
trabalho “a distância da residência do local de trabalho”. 
A Liliana é a educadora que na Sala 4. Com 19 anos de serviço, desempenha funções neste 
jardim de infância pelo primeiro ano lectivo. Tem 49 anos. À questão sobre as razões da 
escolha da profissão responde: -“porque sempre gostei muito de crianças”. Refere como 
motivos de maior satisfação no trabalho” sentir que a criança está feliz; ver que os 
objectivos foram cumpridos; ver as famílias interessadas no trabalho da minha sala/JI.” A 
Liliana diz que sente como motivos de menos satisfação “ver que não consigo motivar a 
criança/grupo”.  
As educadoras consideram o jardim de infância como um estabelecimento de qualidade 
com um corpo docente habilitado e interessado evidenciando as suas competências em 
suas práticas de qualidade. 
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Para alem das educadoras destacadas exclusivamente para este jardim de infância existe 
ainda uma educadora de infância, a Leonor que dá apoio sócio-educativo a crianças com 
dificuldades de aprendizagem nos jardins de infância do agrupamento, exercendo ao 
mesmo tempo funções de Vice-presidente do Conselho Executivo. A Leonor dá apoio 
neste jardim de infância a duas crianças respectivamente dos Grupos 1 e 3. 
 
Neste jardim de infância, desempenham funções também 4 Auxiliares de Acção Educativa 
sendo que uma pertence ao quadro da Autarquia, outro é contratado pela autarquia e 2 ao 
abrigo dos Programas Ocupacionais (POC). Completam esta equipa ainda 3 auxiliares de 
serviços gerais (POC). A caracterização do corpo não docente encontra-se no quadro que 
se segue: 
 
Quadro 8: Caracterização do corpo não docente 
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A Francisca é a auxiliar de acção educativa que dá apoio na Sala 1, trabalhando 
directamente com a educadora Luísa. Tem 51 anos, 11 anos de serviço e vai iniciar o 3.º 
ano lectivo neste jardim de infância. Não tem formação profissional para exercer as 
funções que desempenha bem como nenhum dos restantes auxiliares de acção educativa. 
Na sala 2 a dar apoio à educadora Madalena encontramos a Rute. Tem 34 anos e trabalha 
com crianças apenas à 11 meses, o mesmo tempo que está neste estabelecimento. 
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A educadora Joana tem como auxiliar a Carla com 23 anos. Está neste estabelecimento há 
um ano mas anteriormente tinha funções diferentes. Não estava em sala. No entanto na 
componente de apoio à família desempenhava funções com as crianças. 
O Tomás tem 22 anos, e dá apoio na sala 4 à educadora Liliana. Está no jardim de infância 
há um ano com as mesmas funções da Carla. 
Os auxiliares de acção educativa descrevem como funções que desempenham neste 
estabelecimento “apoio à educadora; tomar conta das crianças na sala/rua; levá-las à casa-
de-banho; dar almoços às crianças e limpeza”. 
Em relação ao que lhes dá mais satisfação neste trabalho, a Francisca e a Rute referem que 
é “trabalhar com as crianças”, o Tomás refere apenas “as crianças” enquanto a Carla é 
mais específica: “o que me dá mais satisfação é conviver com as crianças, poder assistir 
aos seu crescimento, brincar com elas e ensinar-lhes como enfrentar certas coisas do dia a 
dia.” 
Em relação ao que lhes dá menos satisfação, a Francisca, a Rute e o Tomás referem a 
“falta de união que existe entre o pessoal auxiliar” e o Tomás acrescenta ainda “a falta de 
formação”. A Carla menciona que o que lhe dá menos satisfação é “assistir ao desespero 




Neste jardim de infância encontramos 4 salas com um n.º de crianças por grupo entre os 
19 e os 21, sendo que cada grupo é acompanhado por uma Educadora de Infância e uma 
Auxiliar de Acção Educativa. Os grupos constituídos são heterogéneos com idades 
compreendidas entre os 3 e os 5 anos. A distribuição das crianças por sala não parte de 
nenhum factor em particular para além do número de crianças que se mantém do ano 
anterior e o número de inscrições existentes no presente ano lectivo. No Quadro 9 








Quadro 9: Caracterização dos Grupos 
 
Sexo Idades 
Salas Crianças (n.º) 
Masculino Feminino 3 Anos 4 Anos 5 Anos 
Sala 1 20 6 14 3 10 7 
Sala 2 21 10 11 5 8 8 
Sala 3 17 9 8 5 7 5 
Sala 4 20 11 9 9 5 6 
Total 78 36 42 22 30 26 
 
 
Existe uma maior percentagem de crianças de 4 anos (38%) seguida das de 5 anos (33%), 
sendo as de 3 anos em menor número (28%). O número de crianças do sexo feminino 
(54%) é ligeiramente superior ao número de crianças do sexo masculino (46%). 
Podemos constatar que o número de crianças de 3 anos é mais elevado na sala 4 (41%) em 
relação ao número de crianças com três anos na sala 3 (23%), na sala 2 (23%) e na sala 1 
(4%), sendo também na sala 4 que existe a maior disparidade entre o número de crianças 
de 3 anos (45%), 4 anos (25%) e 5 anos (30%). A sala 1 destaca-se das outras por ter um 
número mais elevado de crianças com 4 anos (50%) comparado com as de 5 (35%) e 
principalmente com as de 3 anos (15%).  
É também na sala 1 que encontramos um grupo constituído por um número bastante 
elevado de crianças do sexo feminino (70%) em comparação com os 30% do sexo 
masculino, não se notando esta distinção nas restantes salas. 
 
 
1.4. Caracterização sócio-económica das famílias 
 
Apresentamos uma breve nota relativa à situação socio-económica das famílias cedida 
pelas educadoras através da ficha do nível socio-económico das famílias das crianças que 

















Como podemos observar no gráfico apresentado, a maioria dos pais são trabalhadores por 
conta de outrem (76,5%). A opção assinalada a seguir com uma enorme diferença diz 
respeito a trabalhadores por conta própria (12,5%). As restantes opções reportam-se a  
empregadores (2,9%), domésticas (7,4%) e reformados (0,7%) e terão sido as menos 
assinaladas.  
 
1.5. O tempo do jardim de infância 
 
O horário do estabelecimento está compreendido entre as 8h e as 18:30h. A componente 
lectiva tem o horário das 9:30 às 12:30 e das 13:30 às 15:30 e a componente não lectiva 
das 8:30h às 9:30, das 12:30 às 13:30 (almoço) e das 15:30 às 18:30.  
Os tempos não lectivos são da responsabilidade da Autarquia. O almoço é fornecido por 
uma Instituição Particular de Solidariedade Social (IPSS) situada na mesma localidade do 
jardim de infância. 
As horas de componente não lectiva são utilizadas pela Educadora Luísa “organizando o 
dossier das crianças; preparando o trabalho para a componente lectiva; preparando o 
trabalho para a componente de apoio à família e reuniões do conselho de docentes”. No 
caso da Educadora Madalena é referido “produção de materiais e documentos, 
planificação, avaliação, atendimento aos pais, actualização e reuniões.” A Educadora 




































Liliana menciona “preparação de actividades, organização de dossiers” e ainda “reunião 
com as outras educadoras da instituição”. 
 
2. Resultados obtidos 
 
As observações foram realizadas nas quatro salas e os níveis atribuídos foram revistos com 
as educadoras que, entretanto, tinham recebido formação nesse sentido. A sua 
concordância era de vital importância. 
 
2.1. Oportunidades Educativas da Criança 
 
Uma importante diferença nos modelos de educação de infância, sobretudo para as 
crianças dos três aos cinco anos, reside na maior ou menor centralidade da iniciativa da 
criança no desenrolar do processo educativo (Oliveira-Formosinho, 2000). A zona de 
iniciativa foi uma das dimensões observadas com a ficha de observação das oportunidades 
educativas.  
 








Pudemos verificar pelos dados apresentados que a percentagem de observações para o 
nível 1 onde não é dada escolha à criança, que tem de fazer a actividade proposta, foi a 
mais elevada (55%), seguida da percentagem de observações no nível 4, onde é dada total 
liberdade de escolha (34%). Os níveis 2 (7%), onde é oferecido um número limitado de 
escolhas entre determinadas actividades e 3 (3%), onde há algumas actividades que não 
podem ser escolhidas - foram observados muito menos vezes. A situação de total liberdade 


























Zona 1 Zona 2 Zona 3 Zona 4
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essencialmente enquanto a educadora está ocupada com outras tarefas e menos atenta às 
actividades em curso. As educadoras variavam maioritariamente entre actividades 
dirigidas e centradas no adulto ou actividades livres sem um apoio concreto. Os valores 
mais elevados encontrados para o nível 1 e que revelam baixas possibilidades de iniciativa 
da criança deviam-se em princípio ao grande número de actividades orientadas e às parcas 
possibilidades de escolha iniciada pela criança das áreas de trabalho e respectivas 
actividades. Estes resultados vêm ao encontro dos resultados encontrados por Craveiro 
(2007) em que também se destacam os momentos em que não é dada escolha a criança 
(Nível 1) seguida de momentos com total liberdade de escolha (Nível 2) também estes 
descritos como tempos em que as crianças vagueiam pelas salas e não são apoiadas pelo 
adulto. 
 
No gráfico 4 podemos observar a distribuição gráfica relativa à organização do grupo, 
outra das dimensões avaliadas. 
 







Pela observação podemos concluir que a situação com maior predominância e a destacar-
se das demais é a de tempo em grande grupo (48,4%), seguidas pelas actividades 
individuais (25,0%) e pelas actividades em pequeno grupo (18,8%). A situação preterida é 
a de par (7,8%).  
Se articularmos os tempos de “actividades obrigatórias” (55%) e os tempos de 
funcionamento em “grande grupo” (48%) podemos concluir que o mais comum, em 
termos de dinâmicas educativas, é as crianças funcionarem em grande grupo em 
actividades obrigatórias, sendo em tempos em que a educadora se ocupa com outras 































Estes dados fazem-nos pensar nos resultados publicados por (Montie et al., 2006) que 
destacaram a importância das actividades iniciadas pelas crianças e das actividades em 
pequenos grupos, em detrimento das actividades em grande grupo, em salas para crianças 
de 4 anos. Foi encontrada uma associação positiva entre as possibilidades de jogo livre e 
os resultados das crianças ao nível da linguagem e ao nível cognitivo aos 7 anos. Estes 
autores consideram que as actividades livres fornecem às crianças a oportunidade de 
conversarem informalmente com outras crianças, atribuindo papéis no jogo dramático, 
estabelecendo regras para os jogos, fazendo planos para as construções com blocos, e 
fornece aos educadores uma oportunidade para envolver as crianças em conversas 
relacionadas com as suas brincadeiras, introduzindo novo vocabulário relevante para os 
interesses das crianças. As actividades em grande grupo, pelo contrário, não são definidas 
tendo em conta os interesses ou competências de cada uma das crianças, podendo ser 
demasiado difíceis ou demasiado fáceis, o que torna a aprendizagem menos provável. Para 
aprenderem, as crianças precisam de se envolver na resolução dos problemas e na 
exploração dos materiais, situação que tem mais probabilidades de ocorrer quando a 
criança brinca. Como é referido por Portugal (2009, p. 280), “no brincar/actividade livre 
as crianças estão totalmente implicadas na sua actividade, actuando ao seu próprio nível 
de desenvolvimento e de desafio, em controlo. A forma entusiástica e concentrada como 
as crianças se implicam nestas actividades indica o valor altamente desenvolvimental 
destas experiências. Quando as crianças brincam elas resolvem problemas, fazem 
descobertas, expressam-se de várias formas, utilizam informações e conhecimentos em 
contexto significativo (…) É tarefa do adulto envolver as crianças nas actividades, 
procurando compreender o que é que realmente as mobiliza, que questões é que se lhes 
levantam, o que é que é realmente importante para elas, que sentido dão às actividades. 
Nas crianças, o brincar, como vários autores apontam (e.g. Bruner, 1972; Moyles & 
Adams, 2001) é uma forma de aprendizagem e os educadores sensíveis e conhecedores 
podem através de interacções e intervenções estimulantes no brincar das crianças, 
assegurar desenvolvimento e aprendizagens curriculares. Este papel em que o adulto, 
prestando atenção ao ímpeto natural da criança evidenciado no seu brincar, mobiliza altos 
níveis de implicação ou envolvimento nas actividades, criando zonas de desenvolvimento 
próximo, e garante aprendizagens, requer, efectivamente a mais alta competência do 




No gráfico seguinte podemos observar as experiências de aprendizagem observadas com a 
Ficha de Observação das Oportunidades Educativas da Criança: 
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Pelo gráfico apresentado percebemos que existe uma elevada incidência ao nível da 
Linguagem Oral e Aproximação à Escrita (25,7%) seguida da Formação Pessoal e Social 
(19,4%). A Expressão Plástica e Expressão Motora igualmente com (13,6%) das 
observações também são experiências de aprendizagem com alguma incidência seguidas 
com níveis inferiores do Conhecimento do Mundo (9,9%), Matemática (9,4%), Expressão 
Dramática (5,2%) e Expressão Musical (3,1%). A Linguagem Oral e Aproximação à 
Escrita é uma experiência de aprendizagem trabalhada em muitas das actividades 
desenvolvidas no jardim de infância sendo que em algumas é-o trabalhado 
deliberadamente e em outras não sendo o objectivo principal da actividade mas por ser a 
linguagem um veículo da comunicação entre as crianças e entre as crianças e os adultos.  
 
No gráfico seguinte podemos observar os níveis de envolvimento encontrados com a 
Ficha de Observação das Oportunidades Educativas da Criança sendo que foram 
observados os 5 níveis.  
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O nível 3 predomina com 4º,6% das observações seguido do nível 4 com 36,7% das 
observações. Encontramos 14,8% das observações no nível 2. Os níveis menos observados 
foram os níveis 1 e 5 respectivamente em 5,5% e 3,9%. A média das observações 
realizadas corresponde a 3.2 evidenciando um nível de envolvimento que não corresponde 
a um grande investimento de energia sendo a criança facilmente estimulada por outros 
estímulos atraentes que possam surgir no contexto. 
 









Os dados apresentados indicam uma predominância da interacção A → CA, (Adulto a 
interagir com a Criança), seguido pela CA (Ausência de Interacção). Destacam-se ainda o 
CA ←→ C   (Interacção equilibrada entre Criança-Alvo e Criança) e CA ←→ GC 
(Interacção equilibrada entre Criança-Alvo e Grupo de Crianças), e CA ←→ A  
(Interacção equilibrada entre Criança-Alvo e Adulto). Foram observadas poucas 
interacções ao nível de → CA ← (Criança-Alvo fala sozinha), CA → C (Criança-Alvo 
interage com outra Criança) e CA → GC (Criança-Alvo interage com um Grupo de 
Crianças). Não foram efectuadas observações ao nível de GC → CA (Grupo de Crianças 
interage com Criança-Alvo), CA → A (Criança-Alvo interage com Adulto, C → CA 
(Outra criança interage com a Criança-Alvo).  
Estes resultados vêm demonstrar um tipo de interacção muito centrado no adulto e na 
interacção deste com a criança em que esta se vê continuamente na necessidade de receber 
instruções para realizar as actividades e por isso encontramos os valores mais elevados em 
A → CA e CA ←→ A  que apesar de não tão elevado como o primeiro também é dos 
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actividades na sua maioria dirigidas em que as crianças apesar de estarem reunidas em 
pequenos grupos, estão a realizar actividades individualmente. Este valor também reflecte 
os momentos em que as crianças em actividades livres vagueiam pela sala. Os valores 
elevados em CA ←→ C   e CA ←→ GC predominam nas actividades dirigidas pela 
educadora ou em actividades livres, e que as crianças estão reunidas em pequenos grupos. 
Os valores mais reduzidos de CA → C e CA → GC dizem respeito a momentos em que as 
crianças se encontram em actividades livres e que procuram outras crianças. O valor 
também reduzido de → CA ← é indicativo de momentos em que as crianças se encontram 
na área da casinha em representação de vivências do dia-a-dia.  
 
Na conjugação destes resultados com os resultados anteriores encontramos os tempos 
divididos maioritariamente entre actividades dirigidas e actividades livres. As primeiras 
desenvolvem-se na sua maioria em grande grupo ou em actividades individuais enquanto 
nas segundas as crianças escolhem livremente as actividades dividindo-se em pequenos 
grupos, pares ou na realização de actividades individuais. Nas actividades dirigidas em 
grande grupo a interacção realiza-se maioritariamente da educadora para as crianças e nas 
actividades individuais as crianças estão reunidas em pequenos grupos mas devido ao 
carácter individual da actividade não interagem ou interagem em níveis mínimos. Nas 
actividades livres, as interacções são observadas entre as crianças e também na procura da 
educadora no sentido de receberem autorização para a realização de actividades ou para 
estarem em determinadas áreas. Nas actividades livres pudemos observar ainda algumas 
crianças a brincar sozinhas ou a vaguear pela sala não interagindo com nenhuma criança 
ou adulto. 
 
2.2 Envolvimento da Criança 
 
No gráfico de barras apresentado em seguida podemos observar os resultados da avaliação 
realizada com a escala de envolvimento. Segundo Pascal e Bertram (1995), estes dados 
serão indicadores da relação existente entre as experiências de aprendizagem e as 














Nas observações efectuadas encontramos um nível médio de envolvimento de 3.2. Desta 
forma concluímos que o nível médio de envolvimento encontrado está muito perto do 
nível que delimita o limiar de qualidade que é, segundo o autor da escala, 3.5, apesar de 
não o atingir claramente. Significa que em média a qualidade de envolvimento mais 
ocorrente no contexto evidencia que as crianças funcionam sobretudo de forma mais ou 
menos contínua mas falta verdadeira concentração, motivação e prazer. É um 
funcionamento rotineiro sem grande investimento de energia. A motivação e entrega na 
tarefa é limitada, a criança não se sente desafiada nem a sua imaginação é “espicaçada”. 
Facilmente se interrompe a actividade quando um estímulo atraente surge.  
Apesar de tudo num número significativo de episódios foi identificado um funcionamento 
de nível 4, em que existem sinais claros de implicação mas não durante todo o tempo de 
observação. A criança envolve-se na actividade praticamente sem interrupções embora por 
breves momentos a atenção seja mais superficial. Acontecem contudo, momentos de 
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Gráfico 10: Rapazes/Raparigas 
 
As actividades orientadas proporcionadas no contexto em análise apresentam um maior 
número de experiências de aprendizagem. Este número, a que chegámos a partir das 
oportunidades de observação que tivemos (e que, por conseguinte não esgotam as várias 
outras oportunidades de aprendizagem não observadas), é consideravelmente superior nas 
áreas de Formação Pessoal e Social, Expressão Plástica, Linguagem Oral e Aproximação à 
Escrita e Matemática, parecendo haver um menor investimento nas áreas de 
Conhecimento do Mundo, Expressão Musical e Dramática. 
 










Na parte da tarde o envolvimento é um pouco mais elevado do que da parte da manhã o 
que poderá estar relacionado com o tipo de actividades realizadas sendo que de manhã são 












































































Os rapazes apresentam níveis mais baixos de envolvimento enquanto que as raparigas se 
destacam no nível intermédio e no nível 4. Poderão as actividades oferecidas serem mais 
apelativas para as meninas do que para os meninos ou irem mais ao encontro das suas 
particularidades de género (ex. exigindo mais tempos de pouca movimentação, menos 
competição, maior incidência em actividades de cariz linguístico e social)? 
 
2.3 Empenhamento do Adulto 
 
No gráfico 6 são apresentados os dados do empenhamento do adulto nas dimensões 
sensibilidade, estimulação e autonomia. 
 
   









No que diz respeito à sensibilidade encontramos um maior número de observações 
nos níveis 3 e 4 (32,5%). Podemos ainda observar pelos valores encontrados que foram 
realizadas um maior número de observações de atitudes de nível 3 para a estimulação 
(38,8%) e de nível 4 para a autonomia (40%) tendo um valor de observações muito 
semelhante no nível 3 (38,8%). No quadro 10 podemos observar a média calculada para 



















































Sensibilidade Estimulação Autonomia 
Sala 1 – Luísa 3.8 3.3 4.4 
Sala 2 – Madalena 3.5 2.7 4.1 
Sala 3 – Joana 4.8 4.8 4.2 
Sala 4 – Liliana 2.9 3.8 2.3 
Média das 4 salas 3.8 3.7 3.8 
 
O nível médio calculado para a dimensão sensibilidade é 3.8, para a dimensão Estimulação 
é 3.7. e para a dimensão Autonomia é 3.8. Os três níveis médios encontrados encontram-se 
dentro do limiar de qualidade que é segundo os autores da escala de 3.5. No entanto é 
essencial ressaltar que os níveis destas três dimensões têm variações bastante acentuadas 
nas quatro salas. Desta forma temos que ao nível da sensibilidade, a educadora 1 tem uma 
pontuação considerada neutra ao nível da sensibilidade, neutra ao nível da estimulação e 
bom ao nível da autonomia. Destacamos no entanto que a mensuração referida como 
suficiente se refere a atitudes nem de empenhamento nem de falta de empenhamento, 
sendo que a partir do nível 4 é que encontramos predominantemente atitudes de 
empenhamento. A educadora 2 tem um nível considerado suficiente ao nível da 
sensibilidade, insuficiente ao nível da estimulação e bom ao nível da autonomia. A 
educadora 3 tem pontuações elevadas de bom para os três níveis e a educadora 4 tem 
pontuações consideradas insuficientes para os parâmetros de sensibilidade e autonomia e 
suficiente para estimulação.  
Estabelecendo algumas conexões com outros trabalhos (Luís, 1998; Oliveira-Formosinho, 
2000; Silva, 2001; Leal, 2002; Trindade, 2002) em torno dos padrões de comportamento 
de educadores de infância ou dos chamados estilos do educador, podemos considerar que 
os dados verificados não deixam de ir ao encontro dos de Júlia Formosinho cujos dados 
indicam que os educadores portugueses são sobretudo fortes em sensibilidade, os níveis de 
promoção da autonomia são significativos e é na estimulação que serão mais fracos! Já o 
trabalho de Helena Luís, que envolveu 8 educadoras da região de Santarém, revela dados 
diferentes: no que se refere à estimulação os seus resultados mostram sobretudo 
educadoras “neutras” (a sua intervenção não é propriamente enriquecedora, desafiadora, 
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complexificadora do pensamento da criança nem facilitadora da comunicação). Na 
dimensão sensibilidade Helena Luís verificou que o mais frequente são intervenções não 
facilitadoras, sendo a dimensão promoção da autonomia a dimensão menos observada (a 
capacidade de iniciativa das crianças não é reconhecida de modo activo e as crianças não 
são implicadas em elaboração de regras e resolução de conflitos). Do mesmo modo, os 
trabalhos de Teresa Silva (com 12 educadoras do distrito de Aveiro) e Teresa Leal (com 
46 educadoras da zona metropolitana do Porto), orientados por Joaquim Bairrão, 
evidenciaram uma forte componente directiva e controladora nas interacções das 
educadoras com as crianças, dados esses igualmente corroborados por Trindade que 
verificou nas 3 educadoras por si estudadas, práticas essencialmente directivas, ainda que 
estas invoquem uma perspectiva centrada nos interesses da criança e nas particularidades 
individuais de desenvolvimento! A actividade é dirigida pela educadora, que sabe o que é 




A análise de conteúdo das entrevistas foi realizada em função das 10 categorias pré-
determinadas que constituem o quadro teórico de qualidade de Pascal e Bertram (1995) e 
que avaliam a dimensão contexto. Apresentamos em seguida os resultados obtidos com a 
análise das entrevistas, em diálogo com os resultados das observações já apresentadas 
anteriormente respeitantes à análise da dimensão processual. 
 
1. Finalidades e objectivos 
 
Esta dimensão pretende ser esclarecedora das finalidades e objectivos da resposta 
educativa e a forma como essas finalidades são colocadas em prática e partilhadas pelas 
pessoas envolvidas. Para realizar esta análise recorremos aos documentos institucionais 
tais como o Projecto Educativo do Agrupamento (do ano precedente) e ainda o Projecto 
Curricular do Pré-Escolar e o de Estabelecimento (PCE) que seguem as linhas 
orientadoras do primeiro. No ano lectivo de 2007/08, o Projecto Educativo do 
Agrupamento (PEA) sofreu alterações no seu traçado, sendo que contou com a 
participação da comunidade educativa na sua construção tendo por esse motivo estado em 
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elaboração até ao final do ano lectivo como informa a Vice-Presidente do Conselho 
Executivo:  
 
V.P.: O Projecto Educativo do Agrupamento ainda não está terminado. Houve 
muita dificuldade em elaborar o projecto educativo por causa de todas as 
alterações que tiveram lugar este ano. E houve professores que acharam e com 
razão que o projecto nos anos anteriores não estava bem feito. Não eram 
auscultados os encarregados de educação, nem os professores, nem os 
auxiliares, nem os alunos e para ser um projecto educativo, estas pessoas têm 
todas que participar na sua elaboração. Tentou-se isso e fez-se mas ainda não 
está terminado. As educadoras têm-se baseado no projecto educativo dos anos 
anteriores e num tema geral. (V.P. Conselho Executivo do Agrupamento, 
Entrevista 18) 
 
Da mesma forma continua a educadora: 
 
Educ: O projecto educativo que está agora a terminar e que já está outro a ser 
construído tinha o nome “Sementes de hoje em terra de amanhã” Nós fomos 
colocados a meio do projecto educativo. Portanto eu não o acompanhei desde o 
início. E dentro desse projecto educativo, as educadoras abordaram a 
problemática da “Água como fonte de vida” e portanto associando ao tema de 
projecto educativo pensaram, e muito bem, se pouparmos água, se cuidarmos da 
água hoje colhemos os frutos amanhã. E tem sido esse o tema que está agora a 
terminar. O projecto educativo seguinte está a ser construído. Temos que acabar 
a temática da água e do ciclo da água e da limpeza da água. E tem sido essa a 
orientação toda que nós temos dado ao nosso trabalho. Existe um projecto 
educativo que nós adaptamos e integramos para a realidade dos pequeninos. 
(Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
A equipa responsável pela elaboração do PEA partiu da consulta dos diversos Projectos 
Educativos, que se encontram em execução nas várias escolas que compõem este 
agrupamento, procedendo quer à selecção dos problemas que se apresentem como 
denominador comum neste agrupamento quer à definição de linhas gerais de orientação. 
(PEA, 2004-2007) 
Desta análise resultaram algumas conclusões tais como o diagnóstico de aspectos menos 
positivos, nomeadamente o “défice na interligação entre a escola e o meio que a rodeia” e 
a “percepção de que a consciencialização do valor da cidadania é uma questão que urge 
trabalhar”. Estes aspectos resultaram na definição de objectivos gerais do Projecto 
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Educativo do Agrupamento, o “favorecer a interligação Escola/Meio” e “Fomentar 
atitudes e valores de cidadania”.  
A implementação do Projecto Educativo do Agrupamento ao nível do pré-escolar é 
acompanhada pela Vice- Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento: 
 
V.P.: Faço o acompanhamento da implementação do Projecto Educativo do 
Agrupamento a nível do pré-escolar. Se estão a fazer as actividades de acordo 
com o que vem no projecto educativo, todo o acompanhamento do projecto 
educativo. (V.P. Conselho Executivo do Agrupamento, Entrevista 18) 
 
O Projecto Curricular do Pré-Escolar para o ano lectivo de 2007/08, foi elaborado pelas 
educadoras que constituem o Conselho de Docentes do Agrupamento.  
 
Coord/ Educ.: Fazemo-lo em conjunto para estarmos todas em articulação umas 
com as outras. Depois elaboramos um tema e nesse tema vamos desenvolvê-lo ao 
longo do ano. (Coord./Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
A intervenção ao nível do Pré-Escolar foi delineada no sentido de melhorar os aspectos 
menos positivos diagnosticados para efeitos de construção do Projecto Educativo. Desta 
forma foram propostos os seguintes objectivos para o ano lectivo de 2007/08: 
- “Melhor divulgação aos pais das normas de funcionamento e de outros documentos do 
jardim de infância, a fim de obter a sua colaboração no desenvolvimento de 
comportamentos assertivos por parte dos educandos, prevenindo assim o surgimento de 
problemas disciplinares. 
- Activar o desenvolvimento da linguagem das crianças, melhorando a sua expressão oral 
e a dicção, continuando a participar no plano nacional de leitura, no projecto THEKA e 
noutros eventos”.  
O projecto que teve continuidade durante este ano ao nível do Pré-Escolar, “Água como 
fonte de vida” apoia-se na convicção de que a relação entre a criança e o mundo que a 
rodeia deve iniciar-se o mais cedo possível.  
 
Com este Projecto Curricular do Pré-Escolar pretendemos essencialmente 
despertar a sensibilidade e curiosidade da criança para o que a rodeia, 
desenvolvendo a sua capacidade crítica e criativa, numa perspectiva científica. É 
pois conveniente que haja articulação e interacção entre os vários saberes de 
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modo a que se verifique uma valorização do que é conhecido e próximo da 
criança. (Projecto Curricular do Pré-escolar, 2007/08). 
 
No início do ano não estava prevista a construção do Projecto Curricular de 
Estabelecimento porque não era esta a prática comum neste jardim de infância. No entanto 
após a emissão da Circular n.º 17/DSCD/DEPEB/2007 em que o Projecto Curricular de 
Estabelecimento e o Projecto Curricular de Grupo são referidos como instrumentos de 
apoio à organização e gestão do currículo, foi decidida a sua concretização pelo 
agrupamento e solicitado às educadoras do estabelecimento tendo este sido concretizado 
no início do ano civil de 2008.  
Procurámos saber junto das educadoras de infância o que seriam para elas as principais 
finalidades para a educação pré-escolar. As educadoras de infância mencionam a 
preparação para o 1.º ciclo, a integração na sociedade, o desenvolvimento da criança e o 
bem-estar. 
 
Coord./ Educ.: Na Pré para além do trabalho afectivo, há depois também toda 
uma preparação para o 1.º ciclo principalmente na faixa etária dos 5 anos… 
(Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.:…uma boa integração da criança na sociedade a nível social e pessoal, a 
nível cognitivo e de expressão e a nível do conhecimento do mundo que são 
aquelas áreas que normalmente nós trabalhamos. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Educ.: Proporcionar o desenvolvimento das crianças. Acima de tudo é isso, 
desenvolver as capacidades, as competências das crianças e proporcionar o seu 
desenvolvimento. E fazê-las felizes e que elas tenham vivências enriquecedoras e 
que gostem de vir à escola e que cada dia seja bom o que nem sempre é, não é? 
(Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
Educ.:…  a sua plena inserção na sociedade como um ser autónomo, livre e 
solidário. (Educ. Liliana, Entrevista 4)  
 
As educadoras focam várias dimensões da educação pré-escolar todas elas integradas nas 
finalidades definidas na Lei-Quadro da Educação Pré-Escolar e nas quais o Projecto 
Curricular do Pré-Escolar (PCPE) se inscreve (DEB, 1997; PCPE, 2007/08): 
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a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da criança com base em 
experiências de vida democrática numa perspectiva de educação para a 
cidadania; 
b) Fomentar a inserção da criança em grupos sociais diversos, no respeito pela 
pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciência como 
membro da sociedade; 
c) Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso à escola e para o 
sucesso da aprendizagem; 
d) Estimular o desenvolvimento global da criança no respeito pelas suas 
características individuais, incutindo comportamentos que favoreçam 
aprendizagens significativas e diferenciadas; 
e) Desenvolver a expressão e a comunicação através de linguagens múltiplas 
como meios de relação, de informação, de sensibilização estética e de 
compreensão do mundo; 
f) Despertar a curiosidade e o pensamento crítico; 
g) Proporcionar à criança ocasiões de bem-estar e de segurança, 
nomeadamente no âmbito da saúde individual e colectiva; 
h) Proceder à despistagem de inadaptações, deficiências ou precocidades e 
promover a melhor orientação e encaminhamento da criança; 
i) Incentivar a participação das famílias no processo educativo e estabelecer 
relações de efectiva colaboração com a comunidade. 
 
Os auxiliares de acção educativa não têm conhecimento do Projecto Curricular de Grupo 
nem do de Estabelecimento. No entanto todos concordam acerca da importância da 
educação pré-escolar e a maioria foca a preparação para a escola como um objectivo 
fundamental para a aquisição de competências e noção de regras sendo estas benéficas 
também como apoio dos pais. 
 
Aux.: … acho que é uma preparação que eles já levam para a escola primária. 
Já se nota muito bem a diferença entre uma criança que vai de casa para a 
escola e uma criança que vem do Jardim de Infância. Aqui já vão mais 
avançados, desenvolvidos tanto a nível de escrever nomes, letras, saber-se 
desenrascar. Enquanto uma criança em casa com os pais não se desenrasca. É 




Aux.: As coisas que nós ensinamos às crianças, as regras também ajudam os 
pais. (Aux. Carla, Entrevista 7) 
 
Aux.: Sim, penso que sim porque elas quando saem daqui, vão para a escola 
primária e têm que saber algumas regras. Pelo menos ter uma caneta na mão, 
estarem sentadas, ouvir o professor. (Aux. Tomás, Entrevista 8) 
 
Da mesma forma, os pais referem a aproximação da idade escolar e que a integração das 
crianças num estabelecimento de educação pré-escolar traz benefícios ao nível da 
preparação para a etapa posterior. Também é referida a questão das actividades, do 
desenvolvimento cognitivo, a aprendizagem de regras e ainda o facto de fazer parte de um 
processo para o qual a criança já tinha idade: 
 
Mãe: Bom, a Catarina até aos três anos e meio mais ou menos esteve numa ama 
minha conhecida mas achei que não era suficiente para o desenvolvimento dela 
porque tinha poucas crianças e não tinha muitas actividades e era exactamente 
isso que eu queria para a Catarina, onde ela pudesse estar com as outras 
crianças, desenvolver os seus comportamentos cognitivos, tudo… e portanto 
fosse importante para ela até porque eu acho que isto é uma adaptação ao 
período escolar propriamente dito, a  partir dos 6 anos em que se começa uma 
primeira classe. Acho que isso é muito importante e como ela é muito pequenina 
ainda e ela é muito sociável, eu achei que lhe ia fazer muito bem… (Helga, Mãe, 
Entrevista 13) 
 
Mãe: Quando foi a idade exacta para entrar aqui no pré-escolar porque eu acho 
que é essencial para uma criança começar a aprender regras principalmente 
entrar na comunidade escolar. …o facto dele estar aqui, ter amigos, saber o que 
é ter um amigo, ter as regras de boa educação, saber sentar, saber comer, a 
higiene, acho que isso é fundamental para as crianças começarem a partir dos 
três anos a ter isto porque em casa nós não temos tempo para tudo não e? 
(Gisela, Mãe, Entrevista 16) 
 
Quando perguntámos às crianças se sabiam porque tinham vindo para a “escola”, as 
respostas vinham no sentido de ser uma etapa que se previa realizar uma vez que tinha 
chegado a idade certa:  
 
Inv.: Sabes porque é que os meninos andam aqui nesta escola? 
Í: Porque já estão crescidos. (Irís, 3 anos, Entrevista 12) 
 
Inv.: E tu Emídio, porque é que vieste para aqui para esta escola? 
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E: Sabes porquê? Eu antes não tinha escola. Quando eu cresci, a minha mãe 
mandou-me para esta escola. (Emídio, 4 anos, Entrevista 11) 
 
Inv.: Olha, sabes porque é que vieste para esta escola? 
Cr: Porque eu tinha que vir para a escola. (muito convicto) 
Inv.: Porque já tinhas idade? 
Cr: Sim  
Inv.: E com os outros meninos também foi assim? 
Cr: Sim, e eu tenho um primo chamado Tiago que entrou primeiro que eu para a 
escola. Já foi para a escola primária (Gabriel – 5 anos, Entrevista 9) 
 
As educadoras manifestam acordo acerca da necessidade de um ambiente que faça as 
crianças felizes (atento ao bem estar), que lhes proporcione vivências enriquecedoras 
(estimulante e mobilizador de situações de elevado envolvimento ou implicação), sendo 
esse o ponto de partida para o estabelecimento de relações bem sucedidas e para o 
desenvolvimento equilibrado da criança. Mencionam ainda o desenvolvimento de 
competências como essencial para uma boa integração da criança na sociedade.  
O Projecto Curricular de Estabelecimento é elaborado pelas educadoras de infância do JI e 
sustentado nas orientações curriculares, no Projecto Educativo e no Projecto Curricular do 
Pré-escolar. Não foi dado a conhecer aos pais uma vez que só foi elaborado a meio do ano 
lectivo. No entanto na primeira reunião com os pais, são expostos os objectivos definidos 
no Projecto Curricular de Grupo (PCG). Também não existe a prática da apresentação do 
Projecto Educativo nem do Projecto Curricular do Pré-Escolar à comunidade educativa. 
Este ano pretende-se fazê-lo mas devido ao retardamento da sua elaboração isso não foi 
possível. 
 
Em relação à escolha do estabelecimento, os pais referem que esta foi baseada na distância 
em relação a casa e por terem boas referências de outra pessoas ou então de uma anterior 
experiência com um filho mais velho no mesmo jardim de infância. 
 
Mãe: Eu preferi porque eu tenho uma filha mais velha que já andou aqui 
anteriormente (nas outras instalações) e eu gostei. Portanto preferi tê-lo aqui. 
(Gisela, Mãe, Entrevista 16) 
 
Mãe: Eu na altura escolhi porque as pessoas diziam que era bom, gostavam. O 
meu filho estava com uma ama que é a madrinha dele. Só que passava poucos 
dias lá. Como eu tenho muito tempo livre passava muito tempo com ele em casa 
e eu achei melhor pô-lo num sítio onde ele tivesse regras. E está uma criança 
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diferente, totalmente diferente. Eu acho que foi das melhores coisas que eu 
podia ter feito. (Cátia, Mãe, Entrevista 14) 
 
Mãe: É o mais perto da vila. Está perto do meu local de habitação. (Susana, 
Mãe, Entrevista 17) 
 
Em resumo 
Não existe conhecimento do PEA, do PCPE e do PCG por parte da Comunidade escolar. 
Existe coerência entre os objectivos traçados no PEA e o PCPE. Os PCG são apresentados 
aos pais no início do ano lectivo mas não está prevista a participação de outros técnicos, 
dos encarregados de educação e das crianças na sua elaboração. A organização do 
ambiente educativo é considerada no PCG. O PCE elaborado pelas educadoras do jardim 
de infância e sustentado no PEA não é conhecido pelos Pais. A componente de apoio à 
família está incluída no PCE.  
Os PCG integram todas as áreas de conteúdo das orientações curriculares. No PAA do 
Pré-Escolar não está prevista a organização das actividades da Componente de Apoio à 
Família. 
 
2. Currículo/ Experiências de Aprendizagem 
 
 
Esta secção, relaciona-se mais directamente com a diversidade e o equilíbrio das 
actividades de aprendizagem proporcionadas às crianças e com as oportunidades que 
proporcionam. É também considerado em que medida é que as actividades e as 
experiências oferecem oportunidades de aprendizagem de acordo com as áreas de 
conteúdo expressas nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (DEB, 
1997). 
Os conteúdos são desenvolvidos tendo subjacentes as orientações curriculares e os 
objectivos gerais do PCPE e o de PCE, que estão de acordo com o PEA. 
 
No Projecto Curricular do Pré-Escolar (2007, pp. 6-7) são ainda definidas as competências 
a desenvolver até ao final do percurso no pré-escolar, sendo elas: 
 
- Situar-se na relação consigo própria, com os outros e com o meio envolvente, 
numa atitude de compreensão, solidariedade e respeito; 
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- Cooperar em tarefas e projectos comuns, participando na vida em grupo; 
Utilizar o jogo simbólico como forma de conhecimento e enriquecimento do 
imaginário e da criatividade; 
- Estabelecer relações com realidades e valores diferentes desenvolvendo 
atitudes de tolerância, aceitação e respeito pela diferença; 
- Expressar-se e comunicar através de linguagens múltiplas, como meio de 
relação, informação e sensibilização estética; 
- Explorar as possibilidades do seu corpo na relação consigo, com o espaço e 
com os objectos; 
- Adoptar comportamentos adequados ao desenvolvimento de uma consciência 
cívica e ecológica; 
- Manifestar curiosidade, desejo de saber e compreender o porquê das coisas; 
- Adoptar comportamentos de prevenção de risco, como forma de promover a 
segurança, a saúde e q qualidade de vida; 
- Planear os seus projectos e compreender o faseamento das tarefas; 
- Mobilizar saberes para compreender a realidade e resolver problemas do 
quotidiano; 
- Concretizar tarefas de forma autónoma, responsável e criativa; 
- Reflectir, avaliar e ter espírito crítico. 
 
Os objectivos de aprendizagem são estabelecidos por cada educadora, no plano curricular 
de turma, tendo em conta a idade das crianças e as características do grupo, bem como as 
orientações curriculares para a educação pré-escolar. São, na sua maioria, descritos pelas 
educadoras como objectivos de desenvolvimento social e de desenvolvimento da 
linguagem. Mas, também sobressaiu uma grande preocupação, com a aquisição de 
aprendizagens e noções pré-académicas, essencialmente trabalhadas pela realização de 
fichas de trabalho (muito caracterizadas pela repetição).  
 
As educadoras no sentido de darem resposta a estas preocupações descrevem a 
organização das experiências de aprendizagem como uma oferta das mesmas segundo as 
áreas de conteúdo; respeito pela individualidade de cada criança; desenvolvimento de 




Coord./Educ.: É importante que a criança adquira as competências. Também 
funciono muito de improviso. Se eu quero que a criança tenho uma boa 
motricidade fina para depois começar a escrever, promovo actividades para 
ajudar a criança a desenvolver a motricidade fina: picotagem, desenho. (Coord. 
/Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Eu penso que este tipo de preocupações comportamentais é preciso 
antecipá-las. Portanto eu tento antecipar as situações de maior… Nós vemos 
quando o grupo está mais em ebulição ou mais sossegado. Tento não ter muitas 
situações de conflito. Tento controlar o grupo a esse nível. Intercalar as 
actividades de movimento com as calmas e de maior concentração de forma a 
que os níveis de actividade sejam mais ou menos controláveis. Quando eu 
preciso que eles façam um trabalho, e se for um trabalho de lápis e papel em que 
é precisa uma certa concentração já me apercebi que há determinados períodos 
do dia que funcionam melhor que outros portanto tento adaptar ao ritmo das 
crianças de maneira a que eles não fiquem todos acelerados ao mesmo tempo, de 
maneira a que haja tempos de escape para essa necessidade de aceleração de 
movimento e que haja um certo controle. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Educ.: Por exemplo hoje quando estávamos a marcar o dia, que estava sol, 
houve alguém que disse: Ó Liliana há meninos que estão a dormir a esta hora. 
Pronto, eu não tinha nenhum globo mas arranjei logo maneira de não os deixar 
sem reposta. Exemplifico logo. Porque acho que não se deve deixar a dúvida no 
ar. Se eu souber. Se não souber digo – Olha vamos procurar, vamos perguntar 
em casa. Ninguém se pode esquecer. E depois partilho com eles. Tenho a 
preocupação máxima de dar muitas experiências. Eu leio quase todos os dias 
uma história que eu quero que tenha alguma coisa para o que eu vou trabalhar 
naquele dia. Para despertar neles o interesse. O que é que vamos fazer hoje? 
Hoje vai ser diferente de ontem? (Educ. Liliana, Entrevista 4) 
 
Dentro das actividades que as educadoras mais proporcionam às crianças, são 
privilegiadas o desenvolvimento de actividades inseridas em determinadas áreas de 
conteúdo conforme as áreas em que as próprias educadoras se sentem mais à vontade. 
Dependendo da sala dá-se maior ênfase a expressão plástica, a expressão dramática, o 
conhecimento do mundo e a linguagem oral e abordagem à escrita. As actividades das 
crianças dividem-se entre actividades dirigidas e actividades livres, actividades 
individuais, actividades de pequeno grupo, e actividades de grande grupo.  
 
Coord. /Educ.: Normalmente quando se desenvolve uma actividade trabalha-se 
todas as áreas. Falo por exemplo na água ou no Outono. Por exemplo no Outono 
trabalha-se a matemática através de comparação de folhas. Uma folha maior, 
outra mais pequenina (tamanhos), uma folha comprida, outra mais curta 
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(formas), trabalha-se a comparação, classificação, seriação. Trabalham-se as 
cores do Outono, o castanho, o amarelo, o laranja. A linguagem quando se conta 
uma história, o mundo, os frutos do Outono. A linguagem quando se conta uma 
história e quando se faz a dramatização. As canções, os batimentos, os sons. 
Com este tema desenvolve-se todo um conjunto de actividades em que a criança 
irá atingir os objectivos que nós queremos. Depende da área de 
desenvolvimento. Mas também não funciona por compartimentos estanques. 
Através dos diálogos, das canções, das dramatizações, das histórias, os 
grafismos, as colagens, as pinturas, etc. Se calhar trabalhamos mais umas 
actividades que outras dependendo das necessidades e características do grupo. 
(Coord./Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Enquanto que por exemplo eu posso não fazer uma experiência durante 
uma semana mas de certeza que faço uma dramatização. Então a minha 
estratégia passa a ser mais orientada para a linguagem, para a desinibição, 
para a relação com o outro do que propriamente a criança esta a investigar e a 
reflectir. Trabalho bastante a motricidade fina porque também está nos modelos 
que eu aprendi. Trabalho todos os dias a linguagem, a motricidade fina e vai-se 
trabalhando também a matemática, os outros conceitos, nas conversas que 
estabelecemos. Agora as outras coisas mais concretas como por exemplo a 
ciência, não. Não é todos os dias trabalhado. Apesar de que tudo está ligado e 
falamos sobre isso mas no concreto não. Eles têm educação física cá um dia por 
semana. Mas eu tento também fazer movimento. Como gosto muito. Se calhar se 
não gostasse pensava: “Como eles já têm educação física, não é preciso.” Faço 
jogos para estabelecer a relação com o outro. (Educ. Joana, Entrevista 3)  
 
 
Educ.: Tento que seja um grande leque, dentro do que há e do que eu conheço. 
Tento sempre actualizar-me. Falo sempre primeiro com eles. Por exemplo, se for 
um jogo: falamos, exploramos e só depois é que passamos à mesa. Por exemplo, 
com a direita e a esquerda. Andamos algum tempo a fazer exercícios práticos, 
jogos, para que haja a concretização da aprendizagem. Porque é muito fácil 
dizer: esta é a direita mas depois na prática? Só mais tarde é que passam ao 
trabalho escrito e aí eu já percebo porque eles estão sozinhos, quem é que 
consegue e se preciso ainda de trabalhar o tema com aquela criança. (Educ. 
Liliana, Entrevista 4) 
 
Educ.: Para já aquelas que são normais e que agendamos logo no início do ano: 
São Martinho, o Natal, os Reis, o Carnaval, o dia de Páscoa, esse tipo de coisas. 
Têm a ver com a nossa carga cultural. Depois temos outras que vão surgindo e 
que nós vamos aproveitando, que é o teatro, o cinema, circo. No ano passado 
chegamos a ir também a um concerto de rock. Para além das festas normais de 
fim de ano, Expo, etc. … Uma que eu gosto muito de fazer e faço todos os anos é 
a criação dos bichos-da-seda. Outra que eu faço é a germinação das sementes e 
das plantas. Vê-las a crescer e fazer as medições e os registos daquilo tudo. 
 83 
Gosto imenso. Outras são as abordagens das épocas do ano em que estamos e a 
expressão plástica que fazemos de acordo com essas épocas. … fichas de 
observação, de consolidação de conhecimentos, de coisas que já foram tratadas, 
de noções topológicas da matemática, em cima, em baixo, ao lado, à frente e ver 
se eles conseguem depois no papel consolidar aquilo que estiveram a fazer na 
prática ou se for um grafismo, se estivermos a fazê-lo com grandes movimentos, 
se forem circulares, se depois conseguem fazê-lo no papel… esse tipo de coisas. 
(Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
No sentido de adaptar as actividades às características de cada criança as educadoras 
desenvolvem determinadas estratégias como diversificar as actividades consoante as 
idades ou características próprias de cada criança: 
 
Educ.: Há actividades que não dão para todos os grupos. Tenho que diversificar, 
às vezes dentro do mesmo grupo. (Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Eu tenho crianças novas este ano que não cantam, que não gostam das 
tais dramatizações. Uma pessoa vai tentando desinibi-las a pouco e pouco. Tento 
estimulá-los. “Fizeste isto bem”. Quando uma criança mais tímida é o chefe, 
elogio-a bastante no desempenho das tarefas dela. Tento desenvolver a auto-
estima delas. As outras crianças que são mais faladoras, às vezes também temos 
que lhes pôr um travão para dar espaço aos outros. Porque às vezes são sempre 
os mesmos a falar e nós até ficamos contentes porque dá a sensação que todos 
sabem mas não. Os que têm mais dificuldade nos trabalhos orientados ficam ao 
meu lado e dou-lhes uma atenção mais individualizada e por exemplo se eu sair 
à rua eu sei que tenho que levar o Cláudio pela minha mão porque é ele o mais 
turbulento. Estas crianças uma pessoa tenta puxá-las mais para si. (Educ. Joana, 
Entrevista 3)  
 
 
As educadoras referem que vão complexificando as actividades à medida da progressão do 
desenvolvimento e aprendizagem do grupo. Há educadoras que preparam trabalho 
diferente para os mais novos dadas as suas características particulares e apenas uma refere 
fazer o mesmo trabalho para todos, justificando esse facto pela entreajuda que é 
proporcionada das crianças mais velhas que terminam primeiro em relação às mais novas. 
Uma educadora refere ainda que só avança nos conteúdos quando os anteriores estão 
assimilados. 
 
Educ.: Eu noto isso muito por exemplo em relação aos meus meninos que o ano 
passado tinham três e este ano têm quatro e eu tento torná-los o mais 
autónomos possível. Quando é para fazer recados vão eles. Não vão os de 5 
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porque esses eu sei que já o fazem facilmente. Eles sentem-se muito bem porque 
também notam a diferença em relação ao ano anterior e às coisas que já 
conseguem fazer. E gostam muito de ajudar os pequeninos. Cada vez lhes dou 
mais desafios. (Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
Educ.: Tento sempre ir de encontro aos interesses deles. Se vejo que a criança 
não conseguiu apreender daquela maneira, eu tento sempre de outra. Eu tirei o 
curso particular no Porto. Tenho a linha João de Deus. Não tenho totalmente. 
Tenho a Paula Frassinetti mas são ramificações. Eu trabalho o amarelo duas ou 
a três semanas. Só introduzo a cor vermelha quando vejo que o grupo não 
confunde o amarelo. Tenho que ter a certeza. Porque vejo que assim dá mais 
resultado. Tento explorar o máximo antes de passar para outra cor. Depois 
quando introduzo outra cor vamos brincar outra vez e então pergunto: - Ah! 
Afinal é a segunda cor. Qual foi a outra? E onde é que está? E aproveito para 
trabalhar a matemática. Peço coisas amarelas e que tenha a forma de um 
círculo. E depois têm trabalho de casa. No dia seguinte têm que me dizer o que é 
que têm em casa que tem a forma de um círculo. Para trabalhar a abstracção. 
Os mais pequeninos ainda não conseguem muito bem, os de 4 mais um 
bocadinho e os de 5 já conseguem bastante melhor. Passada uma semana ou 
duas: - Quando eu vou pela rua, os sinais de trânsito, o que é que nos querem 
dizer? Perguntar aos pais. Para também trabalhar a abstracção. (Educ. Liliana, 
Entrevista 4)  
 
Educ.: Eu gosto de fazer o mesmo tipo de trabalho para todas as crianças. 
Embora uns tenham 3, outros tenham 4, outros tenham 5. E depois os mais 
velhos fazem com mais facilidade e despacham-se mais depressa e ponho-os a 
ajudar os mais novos. Eu acho que é uma coisa importante, olharmos para a 
pessoa que está ao lado e ajudarmos e eu própria também ajudo se for preciso, 
pego na mãozinha do menino e vamos lá ver se consegues fazer este labirinto. 
(Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
As auxiliares descrevem as actividades em sala como sendo importantes para o 
desenvolvimento das crianças:  
 
Aux.: Na casinha estão ocupadas. E aprendem a organizar-se. (Aux. Rosa, 
Entrevista 6) 
 
Aux:. O facto de eles fazerem desenhos e os mais velhos aprendem a escrever o 
nome, os números já estão a aprender. (Aux. Carla, Entrevista 7) 
 
Aux:. No que diz respeito à informática, uma das áreas preferidas das crianças, 
os jogos estão na maioria relacionados com cores e números principalmente. 
(Aux. Carla, Entrevista 7) 
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Aux.: …depois das 15:30 para as crianças que ficam no prolongamento e às 
vezes até às 18:30 é um bocado “coiso” eles estarem ali no salão … muitas 
vezes sentados a ver um filme. Devia haver outras actividades. (Aux. Carla, 
Entrevista 7) 
 
Neste estabelecimento estão integradas três crianças com NEEs que têm apoio com uma 
educadora designada para o efeito durante 6h por semana. Em sala fazem as mesmas 
actividades que o resto do grupo com apoio mais individualizado quando necessário como 
explica a coordenadora do jardim de infância: 
 
Coord. /Educ.: A criança está integrada no grupo naturalmente e tem apoio dois 
dias por semana, à volta de 6 h por semana. Fazem as mesmas actividades que 
as outras crianças mas têm que ter um apoio mais individualizado porque não 
são tão autónomas. (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Quando questionados acerca do que as crianças faziam no jardim de infância, os pais 
demonstraram estar informados acerca das actividades e das rotinas seguidas no jardim de 
infância. 
 
Mãe: Sei que eles fazem muitos desenhos, sei também que na sala há um 
computador e que é uma coisa que ela gosta muito e que de vez em quando ela 
vai lá. Não vai muitas vezes mas que de vez em quando vai. Tem muitos jogos, 
tem muitas brincadeiras. Ela diz-me que vai muitas vezes para a cozinha, que 
brinca muitas vezes na cozinha. Sei que lhe contam histórias que ela também 
gosta muito e fixa e depois diz em casa. Há uma coisa também que ela gosta 
muito de fazer e que eu em casa não deixo muito que é brincar com tintas, com 
plasticina. À tarde é aqui que eu a venho buscar, a esta sala e tem aqui muitos 
jogos e brincadeiras que eles podem fazer e também vêm filmes. Têm ali no 
salão televisão e têm lá fora um pátio para eles brincarem que agora no Inverno 
não usam muito com certeza mas… (Helga, Mãe, Entrevista 13) 
 
Mãe: … fazem desenhos, pintam, recortam, aprendem músicas. Há um dia que 
eu sei que há uma que é a ”chefa”. Ela diz-me tudo. Pronto, fazem jogos entre 
eles, fazem puzzles, ela conta-me mais ou menos diariamente o que fazem. 
(Sofia, Mãe, Entrevista 15) 
 
Os pais demonstram estar satisfeitos com a educação proporcionada às crianças: 
 
Mãe: … eu comprei aqueles jogos didácticos que eu achei que eram importantes 
para ela e eu reparei que antes de ela vir para aqui ela por exemplo: puzzles 
não os conseguia montar, não conseguia fazer o reconhecimento das cores, não 
conseguia fazer muito bem os desenhos e nota-se que apesar de ainda só terem 
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decorrido mais ou menos 2 meses e meio desde que ela está aqui nota-se uma 
evolução tremenda nisso, no que ela já faz, os jogos que ela tinha, ela já os faz, 
os desenhos dela, ela já consegue fazer um boneco, criar um boneco, fazer a 
cabeça, um risco para os braços, já consegue delinear isso e por isso noto nela 
um desenvolvimento muito grande nesse nível. (Helga, Mãe, Entrevista 13) 
 
Mãe: Eu costumo dizer que o meu filho começou a ser uma criança. Não sabia 
brincar, ele não sabia o que era um baloiço. Eu costumo dizer que agora é que 
ele sabe ser criança. 
Pai: É que nós também não tínhamos tempo. É casa trabalho, trabalho casa e 
não lhe podíamos dar aquilo que normalmente aqui na escola lhe dão, que é o 
poder brincar. (Cátia, Mãe, Entrevista 14) 
 
Mãe: Chego, encontro-os sentados, encontro-os a ver televisão. Na outra 
encontrava cachopos a andarem à toa feitos doidos. A televisão acesa. Ninguém 
ligava à televisão, ninguém ligava à auxiliar, ninguém obedecia à auxiliar. Aqui 
não. Há regra. Dá a sensação que há muita regra. E isso é muito bom (Susana, 
Mãe, Entrevista 17) 
 
 
As crianças referem o trabalhar e o brincar sendo que o trabalhar relacionam mais com 
actividades plásticas e o brincar com jogos, e com a dramatização (casinha).  
 
 
Inv.: O que é que costumas fazer aqui?  
Cr.: Brinco.  
Inv.: E brincas todo o dia? 
Cr.: À tarde trabalho. 
Inv.: Tu costumas aprender muita coisa no Jardim de Infância? 
Cr.: Sim. 
Inv.: O quê? 
Cr.: Jogos novos (Matilde, 5 anos, Entrevista 10) 
 
Inv.: E o que é que vocês fazem aqui Rui? 
Cr.: Brincamos com os legos (Rui, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E mais Íris? 
Cr.: Vamos para os jogos e para a casinha. (Íris, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E mais Mafalda? 
Cr.: Corto. Faço desenhos. (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12) 
 
 
As crianças referem todas que gostam de estar no jardim de infância. Referem o trabalhar e o 
brincar como actividades preferidas sendo que os mais velhos referem mais o trabalhar e os mais 
novos o brincar: 
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Inv.: Tu gostas de cá estar? 
Cr: Sim 
Inv.: Queres contar-me mais alguma coisa sobre a tua escola? Alguma coisa 
que gostes muito muito aqui.  
Cr: De trabalhar (Gabriel, 5 anos, Entrevista 9) 
 
Inv.: E o que é que vocês gostam de fazer aqui? 
Cr.: Brincamos e trabalhamos. (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
Inv.: E o que é que gostas mais de fazer aqui Daniela? 
Cr: Trabalhar.  
Inv.: Diz-me lá um trabalho que tenhas feito há pouco tempo e que tenhas 
gostado. 
Cr: Árvore de Natal. (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
Inv.: E tu Emídio, o que é que gostas mais de fazer aqui? 
Cr.: Gosto de brincar. (Emídio, 4 anos, Entrevista 11) 
 
Em relação às actividades que as crianças preferem, as crianças de três anos respondem 
 
Inv.: O que é que gostas mais de fazer na sala Íris? Para que sítio é que gostas 
mais de ir? 
Cr.: De cortar. E depois para lá para fora. (Íris, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: Gostas muito de estar lá fora? 
Cr.: Sim (Íris, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E tu Rui? O que gostas mais de fazer dentro da sala?  
Cr.: Lá para fora. (Rui, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E na sala? 
Cr.: Na casinha (Rui, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E tu Mafalda? O que gostas de fazer na sala? 





Observa-se a articulação entre as diferentes áreas de conteúdo expressa no Plano de 
Actividades e desenvolvida em sala e patente nas experiências de aprendizagem 
observadas. As Experiências de Aprendizagem predominantes são: Formação Pessoal e 
Social, Expressão Plástica, Linguagem oral e abordagem à escrita. A participação no 
Projecto Theka é valorativa do desenvolvimento de actividades no âmbito do Plano 
Nacional de Leitura (PNL). 
As experiências de aprendizagem poderiam ser ampliadas e as actividades diversificadas e 
centradas nos interesses das crianças. Promovendo um trabalho centrado na construção de 
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aprendizagens pelas próprias crianças. Na organização dos grupos predomina o trabalho 
em grande grupo e individual. Os níveis de iniciativa predominantes observados com a 
Ficha de Observação das Oportunidades Educativas da Criança predominam nas zonas 1 e 
4 demonstrando que as actividades variam maioritariamente entre actividades dirigidas e 
actividades livres.   
 
3. Estratégias de Ensino e Aprendizagem 
 
Esta dimensão diz respeito mais concretamente ao modo como as actividades e as 
experiências são organizadas e estruturadas no sentido de promover a aprendizagem e a 
descoberta e considerando a autonomia dada às crianças e as regras que orientam o seu 
comportamento. 
 
As salas estão organizadas por áreas estando o material didáctico e de desgaste ao alcance 
das crianças. As áreas são na maior parte do ano estáticas. Durante este ano não houve 
alterações nas mesmas. No entanto as educadoras colocam essa possibilidade referindo já 
o terem feito anteriormente: 
 
Coord /Educ.: E eu também substituo de vez em quando um cantinho. No ano 
passado depois de uma visita ao Centro de Saúde, substitui a casinha pelo 
médico. E tínhamos tudo como no Centro de Saúde. Puseram-nos lá ligaduras, 
uma bata, uma touca. Tínhamos uma sala de espera, tínhamos o consultório do 
médico. Foi tudo feito ao pormenor. Mas o grupo era quase todo de 5 anos. 
Depois quando eles perderam o interesse substituí outra vez. (Coord. /Educ 
Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Não tem muitas possibilidades de reorganização porque há coisas que 
são fixas mas dentro dos possíveis, sim. Às vezes elimino uma área para pôr 
outra, pelo menos temporariamente. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Foi possível verificar algumas áreas comuns às quatro salas: área do jogo; área das 
construções; área da informática; área da reunião/conversa; área da expressão plástica; 
área da casinha; biblioteca. Existem também alguns espaços diferenciados, de acordo com 
os projectos a desenvolver no momento e com as opções pedagógicas das profissionais, 
nomeadamente a área da garagem (uma sala), área da natureza (duas salas), área da 
jardinagem (uma sala), área da escrita (uma sala), área da matemática (uma sala) e o 
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supermercado (uma sala). As áreas mais procuradas são a das construções (duas salas), a 
da casinha, da expressão plástica e da informática (duas salas). Era igualmente uma 
característica comum a todos os contextos, a inexistência da área das ciências, que 
algumas das educadoras atribuíram à falta de meios económicos para a organizar. A 
maioria das educadoras afirma que gostaria de ter mais material e mais diversificado e que 
isso não acontece por razões economicistas. As áreas menos carenciadas são a área da 
casinha e a área das expressões. As áreas mais carenciadas são as bibliotecas, as grandes 
construções (excepto numa sala) e os jogos (excepto numa sala que se destaca pela 
qualidade dos jogos). Na música há algum material disponível que é partilhado entre as 
salas. 
Havia alguns instrumentos pedagógicos, como “o cartaz dos aniversários” (comum a todas 
as salas), “o quadro das presenças” (comum a duas salas) e o quadro do “registo do tempo 
e dos dias da semana” (numa sala).  
Nos expositores, encontravam-se trabalhos feitos pelas crianças, com preponderância para 
as fichas de pintura estruturadas pelo professor ou desenhos temáticos e também algumas 
pinturas livres elaboradas pelas crianças.  
 
As crianças quando estão em actividades livres podem escolher qualquer uma das áreas 
para ir. Uma das mais escolhidas é a casinha e normalmente as crianças estão lá sozinhas 
ou seja neste espaço não existe interacção com o educador. As educadoras e auxiliares 
apenas se lhes dirigem quando é para arrumar ou para controlar algum conflito como 
explica esta auxiliar: 
 
Aux.: É mais para eles estarem à vontade. Claro que nós estamos a controlar e 
há coisas que chamamos a atenção, por exemplo, quando é para arrumar. Por 
exemplo, eles ao início até metiam a roupa no frigorífico. E nós tentamos fazê-
los entender o sítio certo das coisas. Acho que é importante para eles. (Aux. 
Carla, Entrevista 7) 
 
Em relação às aprendizagens que as crianças realizam nas várias áreas as educadoras 
referem a área da casinha como sendo uma área de jogo dramático muito interessante para 
a reprodução das situações do dia a dia. Justificam o facto de nunca participarem nas 
actividades da casinha exactamente por ser uma área em que podem observar a interacção 
entre as crianças. A área do jogo para o treino da motricidade e da matemática, as 
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percepções do todo e das partes, a área do conto que serve para desenvolver a atenção. A 
aplicação das fichas de leitura é feita para o treino do grafismo e motivação para a leitura e 
escrita, a área da informática serve para a aprendizagem da matemática e a área da 
expressão plástica para a motricidade e o grafismo. 
 
Educ.: A minha sala está organizada com uma grande área com expressão 
plástica que implica a modelagem, a colagem, a pintura e o grafismo e depois 
tem uma pequena área de informática que é onde os meninos jogam aqueles 
jogos didácticos que é uma maravilha da tecnologia que eu acho que há muitas 
coisas que eles se habituam a aprender por ali, nomeadamente, a matemática. A 
língua portuguesa nem tanto, mas a matemática sim, nas sequências, nos 
encaixes, nas séries, eles aprendem muito bem com estes jogos. A casinha das 
bonecas é uma área que eu gosto muito, é a área do jogo simbólico. Muitas vezes 
pelos papéis que as crianças desempenham eu apercebo-me como é que a 
criança se situa na família. É um pouco como eles chegarem a casa e brincarem 
aos professores. Se eu ralhar muito com eles, eles vão para casa e ralham muito 
com os bonecos. E em casa se a mãe insistir muito para eles comerem, eles aqui 
insistem muito com os bonecos para comerem. A casinha das bonecas é um 
bocado o espelho da vida deles em casa e permite-lhes fazer o papel de pais, o 
papel de filhos e comportarem-se de acordo com esses papeis e também permite-
lhes arrumar e seriar as coisas de acordo com os sítios onde se devem arrumar, 
com aquilo que é adequado. Se acham que é a hora de dormir, preparam a cama 
com tudo, se acham que é a hora de comer preparam a mesa com tudo. Pronto, é 
uma área de jogo dramático e de faz-de-conta muito interessante. Os jogos sem 
ser computador têm especificidades, desde os enfiamentos para treinar a 
motricidade. E se eu lhes der um padrão estou a trabalhar a matemática, porque 
se eles seguirem aquele padrão estão a fazer aquilo que eu pretendo. Têm os 
encaixes que também tem a ver com a motricidade. Tem os puzzles que tem a ver 
com a percepção do todo e das partes. Têm os lotos. Os jogos que eles lá têm 
foram todos escolhidos a pensar nas aprendizagens deles. Portanto, o jogo é 
uma actividade normal do desenvolvimento. Há um que eles gostam imenso que 
é uma cesta cheia de animais que dá para fazer os conjuntos perfeitamente, as 
famílias, os conjuntos com mais e menos elementos. Também tem o tapete da 
conversa que serve também como área do conto. Aqui pretendo desenvolver a 
atenção, a capacidade da criança estar atenta e também desenvolverem a 
capacidade de ouvir. Depois aplico as fichas de leitura para explorar a história 
e que faz parte da aprendizagem da leitura e da escrita, o grafismo, o motivar as 
crianças para a leitura se não for a médio, a longo prazo. Está tudo relacionado. 
Não se pode dizer que uma actividade só abarca uma das áreas, abarca-as 
todas. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Ainda em relação à forma como as crianças aprendem a partir das experiências que lhes 
são proporcionadas, as educadoras referem a interacção com os materiais, com o mundo 
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que as rodeia como factor essencial para a aprendizagem das crianças como está expresso 
nos relatos que se seguem: 
 
Coord. /Educ.: Através do vivenciar as actividades. Mas eu também não lhes 
costumo dar as actividades e façam assim, façam assim. Normalmente dou-lhes 
os materiais e eles às vezes fazem como entenderem. Também quero fomentar a 
criatividade e a imaginação. Não posso estar a dizer tudo. Há coisas que tem 
que ser mas outras não. (Coord. /Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Eu penso que a aprendizagem surge da interacção. Primeiro eles têm 
boa capacidade de observação. Eles primeiro observam e depois interagem, 
participam nas coisas. (Educ. Madalena, Entrevista) 
 
Educ.: Através da linguagem e através dos desenhos que eles fazem. São 
capazes de dizer assim: Liliana, lembras-te quando fizeste aquilo, deu aquele 
resultado. Eu fiz a experiência aqui do decalque e houve crianças que foram 
para casa e repetiram a experiência. Embora tivessem feito na sala, chegaram a 
casa e foram concretizar e depois trouxeram-na no outro dia. Portanto, através 
da concretização, eles aprendem. Eles neles chegam a uma conclusão. (Educ. 
Liliana, Entrevista 4) 
 
A organização do tempo é explanada pela educadora que se segue. Esta é semelhante para 
as quatro educadoras como é exposto posteriormente no quadro 11 com a descrição das 
rotinas: 
 
Coord/Educ.: Chegamos, fazemos a reunião, vimos que dia é hoje, como está o 
tempo, quem está, quem falta, quem é o chefe. Os ponteiros do relógio vão 
rodando e eles assim já sabem quem é o chefe. Depois conversamos sobre o que 
vamos fazer nesse dia. Depois, como já são quase horas do lanche, vão brincar 
um bocadinho e depois vão lanchar. Como eles gostam de conversar acabamos 
por ficar sempre mais um bocadinho na manta de manhã. Depois começamos 
um trabalho. À tarde quando chegamos conto sempre uma história. Depois 
conversamos sobre a história. Depois há sempre uma actividade ligada ou à 




Apresentamos em seguida um quadro de análise das rotinas nas quatro salas retirada dos 




Quadro 11: Rotinas 
 
Tempos Sala 1 Sala 2 Sala 3 Sala 4 
08:00 - 09:30 Componente de Apoio à família (CAF): Antecipação de Horário 
9:30 – 10:30 - Acolhimento 
-Preenchimento 












das presenças no 
calendário 
-Estabelecimento 
de tarefas para o 




- Preenchimento das 




10:30 - 11:00 Lanche 























12:30 – 13:30 Componente de Apoio à família (CAF) : Almoço 





















- Actividades livres 
- Avaliação do dia 
- Higiene 
 15:30 - 18:30 Componente de Apoio à família (CAF): Prolongamento de Horário 
Horário Variado Actividades extra-curriculares 
 
 
Podemos verificar pelo quadro das rotinas que estas são semelhantes nas quatro salas 
sendo a sua planificação igual nas duas primeiras salas e diferindo em alguns aspectos nas 
salas 3 e 4. Na sala 3 há uma clara alusão na parte da manhã ao “chefe do dia”, sendo esta 
a criança que se vai responsabilizar por algumas tarefas especiais nesse dia e que são 
definidas no próprio dia. Nas outras três salas também existe um chefe definido em cada 
dia mas as tarefas já estarão definidas e o tema é abordado se houver alterações ou alguma 
tarefa mais a acrescentar. A não ser por este aspecto, a planificação é semelhante até à 
hora do lanche. A seguir ao lanche e a brincarem um pouco no exterior ou no salão 
(dependendo do clima), as crianças regressam à sala. Em todas as salas é dada 
continuidade à actividade da manhã. Nas três primeiras salas no final desta actividade é 
reservado um tempo para actividades livres diferindo da planificação na sala 4 em que 
toda a manhã está planificada com actividades orientadas. No entanto a educadora observa 
em entrevista que há crianças que no final da manhã irão para actividades livres enquanto 
outras continuarão a trabalhar: 
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Educ.: Depois eles vão ao lanche. Depois ou temos a continuação da história ou 
jogo. Tirar qualquer coisa dali para fazer um trabalho. Depois há crianças que 
vão brincar, actividades livres, outros vão trabalhar nas mesas. (Educ. Liliana, 
Entrevista 4) 
 
As actividades da tarde são iniciadas com actividades orientadas nas salas 1, 3 e 4 após as 
quais está definido um tempo para actividades livres enquanto que na sala 3 dá-se 
prioridade a actividades livres durante toda a tarde. Em todas as salas após as actividades e 
antes da saída as crianças reúnem-se com a professora para uma conversa finalizadora do 
dia. Na sala 4 este momento é denominado de avaliação enquanto que nas outras salas esta 
conversa é descrita pelas educadoras como sendo realizada com o objectivo que as 
crianças relaxem antes da saída. 
Em relação à organização do grupo, as educadoras iniciam sempre o dia com uma 
actividade de grande grupo passando depois para actividades individuais. Ao início da 
tarde iniciam também com uma actividade de grande grupo passando depois para 
actividades individuais. Temos uma educadora que faz actividades diferentes para as 
crianças de 3 anos e iguais para as de 4 e de 5 anos, 
 
Educ.: Normalmente quando são actividades orientadas, separo-os. Junto os 4 e 
5 anos o que me causa uma grande confusão. Porque se eu fosse muito 
organizadinha e ter um trabalho para os 4 e outro para os 5, para o ano até 
podia repetir mas eu misturo tudo porque os de 4 até já gostam de fazer as 
coisas dos de 5. Claro que quando são números ou pré-escrita, eu não faço isso. 
Para os pequeninos, tenho sempre um trabalho específico também só para eles. 
Por exemplo, quando eles lancham e depois vêm para dentro, vêm sempre 
trabalhar um bocado antes do almoço. Só se eu vir que não há tempo e então aí 
vão brincar. Mas normalmente os maiores já sabem que têm que vir trabalhar e 
os mais pequenos normalmente vão brincar. (Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
Aux.: Quando é para fazer os trabalhos, as crianças de três anos não fazem o 
mesmo trabalho que as de cinco, por exemplo, e algumas de quatro que já estão 
mais avançadas. Mas não fazem o mesmo trabalho mas fazem um que tem a ver 
com a mesma coisa. Só que não é tão exigente, mas fazem também. 
Normalmente vêm os mais velhos fazer e depois os mais novos. Por norma não 
estão todos misturados. (Aux. Carla, Entrevista 7) 
 
Estas afirmações são corroboradas pela criança entrevistada e que pertence a este grupo. 
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Inv.: E quando fazes estes trabalhos, costumas trabalhar mais sozinho ou com 
outros meninos? 
Cr.: Com os outros meninos. Os meninos pequeninos vão brincar e os grandes 
para a mesa. E quando são os pequeninos, os grandes vão brincar e os 
pequenos trabalhar. (Gabriel – 5 anos, Entrevista 9) 
 
Outras educadoras referem que distinguem as actividades dos 5 anos (preparação para a 
escola), das de 4 anos e das de três deixando as crianças mais novas mais livres: 
 
Educ.: Neste momento estou a partir para um trabalho para um trabalho mais 
sério com os grandes. Embora faça a exploração do grande grupo, depois tenho 
que ter o cuidado de ir pôr em prática com os mais velhitos, com os de 5 anos, 
porque com os outros deixo-os um bocadito mais livres, porque eles vão ter mais 
tempo. Os maiores já são capazes de estar sentados algum tempo a afazer um 
trabalho. Os mais pequeninos não. E eu quero que eles venham felizes e também 
dar-lhes espaço para aquilo que é preciso. (Educ. Liliana, Entrevista 4)   
 
Aux.: Às vezes a professora junta um ou outro de 4 com os de 5 mas 
normalmente distribui-os consoante as idades. (Aux. Tomás, Entrevista 8) 
 
Aux.: Ela vai ficando com os mais velhos que já vão para a escola e eu vou 
ficando com os mais novos. E às vezes trocamos. (Aux. Francisca, Entrevista 6) 
 
Temos ainda outra educadora que não distingue actividades, fazendo todas as crianças o 
mesmo: 
 
Educ.: Eu gosto de fazer o mesmo tipo de trabalho para todas as crianças. 
Embora uns tenham 3, outros tenham 4, outros tenham 5. E depois os mais 
velhos fazem com mais facilidade e despacham-se mais depressa e ponho-os a 
ajudar os mais novos. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
As crianças referem saber o que podem e não podem fazer porque há coisas que não são 
permitidas pela educadora mas são referidas no momento mais respeitantes a actividades e 
outras que eles sabem sempre que não devem fazer e que dizem respeito a 
comportamentos. 
 
Inv.: Como é que sabes Matilde, o que podes e não podes fazer na sala? Podes 
fazer tudo o que te apetecer? 
Cr: Algumas coisas não. 
Inv.: E como é que tu sabes que não podes fazer algumas coisas? 
Cr: A professora não deixa. (Matilde – 5 anos, Entrevista) 
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Inv.: Olha Emídio e como é que tu sabes o que podes e não podes fazer quando 
estás em sala? 
Cr.: Posso brincar. 
Inv.: Sempre? 
Cr.: Às vezes.  
Inv.: E quando tu começas a brincar e não é hora de brincar como é que a Luísa 
diz? 
Cr.: Diz para arrumar. E começa a cantar: Vamos arrumar, começa devagar, 
depois de começar, não posso mais parar. (Emídio, 4 anos, Entrevista 11) 
 
Inv.: Quando estás na sala como é que sabes o que podes e não podes fazer? 
Cr.: Não posso fazer asneiras. 
Inv.: E o que é que são as asneiras? 
Cr.: São portar-se mal e dizer asneiras. 
Inv.: E quando é que tu te portas mal? 
Cr.: Eu já não me porto mal 
Inv.: E o que é isto do portar mal? 
Cr.: Não se pode dar chapadas. E não se pode dizer nada de asneiras. 
Inv.: E como é que tu sabes quando é que te estás a portar mal? É a professora 
que diz? 
Cr.: Sou eu (Gabriel, 5 anos, Entrevista 9) 
 
As educadoras e auxiliares que têm nos grupos crianças diagnosticadas com NEEs referem 
dar em sala algum apoio extra a estas crianças como refere esta auxiliar mas as crianças 
são integradas nas mesmas actividades. 
 
Aux.: Quando é nas brincadeiras deixo-os estar mais à vontade. Quando é nos 
trabalhos, por norma tento estar mais em cima e tentar que eles façam. (Aux. 
Carla, Entrevista 7) 
 
Educ.: Tento pôr o Gaspar junto com as outras crianças para ele se integrar. 
Tento conversar com ele, que ele faça um jogo comigo. (Aux. Francisca, 
Entrevista 6) 
 
Educ.: o Carlos normalmente faz tudo igual aos outros. (Educ. Joana, Entrevista 
3)  
 
A educadora de apoio para além do apoio individualizado que dá por vezes também está 
em sala com as crianças como a própria refere: 
 
V.P.: Neste momento estou a apoiar 3 crianças. Tenho 2 crianças que vão agora 
para a escola primária e dou-lhes mais tempo. Eu estou normalmente depois das 
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10:30, 11h durante uma 1h ou 1:15h. O tempo não é estanque porque há dias 
que estão mais receptivas e outros menos receptivas, e quando eu vejo que uma 
criança não está receptiva, que não está concentrada, deixo-a ir para a sala 
porque não está a resultar. E depois a outra criança que tem 3 anos, dou-lhe à 
quarta de manhã e os outros dois, dou-lhes de manhã e de tarde alterno entre os 
dois. Se der a um de manhã dou a outro à tarde. Este apoio por vezes é 
individualizado, outras vezes é em contexto de sala. O apoio sócio-educativo em 
contexto de sala também é importante porque eu vejo como é que eles reagem 
com outras crianças. Ajudo a concretizar o trabalho que a criança esteja a fazer 
e que esteja com dificuldades. (V.P. Conselho Executivo do Agrupamento, 
Entrevista 18) 
 
As educadoras de infância utilizam diferentes modelos não seguindo nenhum específico 
mas adoptando pormenores de cada um deles. É uma situação que vem ao encontro do 
referido por Bairrão & Vasconcelos (1997) como uma prática tradicional de jardim de 
infância é uma mistura de várias práticas, sem a existência de linhas condutoras distintas e 
não conscientes dos referenciais teóricos que influenciam as mesmas.  
 
As educadoras referem terem aprendido os modelos de trabalho pelos quais se regem na 
formação inicial como explica a coordenadora do jardim de infância:  
 
Inv.: E em relação aos modelos adoptados pelas educadoras no momento. Sente 
que são modelos recebidos na licenciatura ou modelos que elas foram 
recebendo mais tarde na formação contínua? 
Coord/Educ.: Na licenciatura. Falo por mim também. Apesar de achar que já 
modifiquei algumas coisas. Antes era mais directiva. Se calhar porque tinha 
mais receio de falhar. Agora estou mais à vontade. Funciono muito de 
improviso. Numa situação que surja de repente, a partir daí fazem-se muitas 
coisas. (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Duas educadoras referem o modelo tradicional com práticas mais directivas, outra a 
pedagogia de projecto e a última educadora refere o método João de Deus. Podemos ver 
em seguida as descrições: 
 
Educ.: … na altura que eu tirei o curso, o que estava na moda era a Teoria de 
Projecto. Aprendi qualquer coisa da pedagogia por objectivos. Os melhores 
alunos eram aqueles que conseguiam de facto pôr a Pedagogia de Projecto em 
condições. Mas penso que nem todas as coisas dão para fazer um projecto sobre 
elas. A realidade é mais rica. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
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A pedagogia de projecto era uma das metodologias mais utilizadas nos jardins de infância 
da rede pública, fruto da iniciativa do Departamento de educação Básica do Ministério da 
Educação, que promoveu a nível nacional algumas acções de formação sobre esta 
metodologia, junto dos profissionais. Há ainda uma educadora com uma formação inicial 
num modelo aproximado ao Modelo João de Deus: 
 
Educ: Eu tirei o curso na Escola de Santa Maria. Deriva da Paula Frassinetti. 
São pessoas que tiraram o curso na Paula Frassinetti e que depois montaram 
esta escola. São educadoras católicas. E também é no Porto. É muito baseado 
no método João de Deus. (Educ. Liliana, Entrevista 4) 
  
À questão referente aos modelos que utilizam as respostas recebidas vão no mesmo 
sentido. As educadoras focam vários modelos, sendo que uma delas diz na realidade seguir 
o modelo transmissivo que aprendeu na formação inicial, outra continua a trabalhar a 
pedagogia de projecto também recebida na formação inicial mas acrescentando outros 
modelos como o MEM (Movimento da Escola Moderna). 
 
Coord/Educ.: Cada educadora adopta o método que entender, com o qual se 
sinta melhor e com os qual se sinta mais à vontade. Eu queria seguir o MEM 
mas eu não consigo. Desisto. Fiz uma vez formação nesta área. Tive uma colega 
que aplicava o MEM em sala. A gente entrava na sala e eles faziam o que 
queriam. Iam buscar material, faziam colagens. Ela estava ali na sala quase 
despercebida. Depois ela foi embora e eu desmotivei. (Coord. /Educ. Luísa, 
Entrevista 1) 
 
Educ.: (A rir-se) É o método directivo, transmissivo. Já me inscrevi numa acção 
de formação do MEM mas não me chamaram. Mas o que eu sigo foi aquilo que 
aprendi em estágio que é o transmissivo acima de tudo. (Educ. Joana, Entrevista 
3) 
 
Educ.: Eu penso que sigo vários modelos. Depende. Gosto muito de fazer um 
trabalho de projecto de vez em quando, com cabeça, tronco e membros, com os 
passos todos. Gosto muito de algumas coisas que se identificam perfeitamente 
com a Escola Moderna mas não tenho a preocupação de o fazer. E depois gosto 
muito de ir pelas experiências das crianças tirarem as conclusões. É um bocado 
o que diz Piaget, que a criança tem que experienciar antes de tirar conclusões, 
do ponto de vista cognitivo tem que o fazer. Eu penso que não sigo nenhum em 




A educadora com o modelo próximo do Modelo João de Deus vê-se impossibilitada de o 
utilizar devido a ter em sala um grupo heterogéneo. Mas utiliza o método Jean Qui Rit 
para a iniciação à escrita como explica em seguida.  
 
Educ.: Quando tirei o curso nós não tínhamos na sala 3, 4 e 5 anos. Tínhamos 3 
ou 4 ou 5 anos o que é muito mais fácil trabalhar. Eu já fiz creche. Já fui 
coordenadora, já fui orientadora de estágio e sei pela minha experiência que 
seria muito mais fácil só ter três anos ou 4 ou 5. Embora seja importante ter tudo 
misturado, eu continuo a ter minha opinião. E não me importava de ter só três 
anos. Porque se eu só tiver os três, faço só actividades para os três e eles 
desenvolvem mas se souber que a seguir vou ter os 4 e depois os 5 porque só 
trabalhar e depois não ter o lucro também custa. Mas se soubesse ia ter os 4 e 
depois os 5. Depois na prática vou adaptando. Com 3, 4 e 5 não poderia estar a 
utilizar o método João de Deus. Um método que eu utilizo muito é Jean Qui Rit 
para a iniciação à escrita (Educ. Liliana, Entrevista 4)  
 
A educadora descreve ainda o modelo utilizado mostrando desenvolver uma prática muito 
estruturada e orientada para as aprendizagens formais tal como o é o Modelo João de 
Deus. 
 
Educ.: O Jean Qui Rit é diferente para trabalhar o grafismo e a escrita. Não 
passo logo ao grafismo concreto mas vou explorando. Por exemplo, tenho o 
grafismo, a chuva, de cima para baixo, depois o vento é de lado. Daqueles dois 
nasce “1” é tudo encadeado. Tenho uma base mas depois tento divergir. Por 
exemplo, o método Jean Qui Rit para ser aplicado tem que se iniciar com as 
crianças de 3 anos. No ano passado não deu para aplicar. Este ano tenho 
aplicado porque tenho algumas crianças pequenas e aos outros também ajuda. 
Por exemplo, quando eu digo: “Vamos fazer o jogo do silêncio, ouvir os ruídos 
do exterior, estou a trabalhar muita coisa.” É o tomar conta de mim. A gente 
ouve melhor se tiver os olhos fechados. É um auto educar, um auto disciplinar. 
Porque quando eles forem para a escola primária não podem estar a conversar. 
Esta pequena brincadeira começa por segundos com os olhos abertos a ver se 
conseguem ouvir. Não é logo com os olhos fechados. Depois mais tarde vou 
pedindo para quem quiser fechar os olhos. Depois abrimos para fazer um jogo e 
dizer onde é que estou e só depois é que falamos. Há uma sequência para a 
interiorização dos ritmos. Isto faz parte do método Jean Qui Rit. (Educ. Liliana, 
Entrevista 4) 
 
As principais preocupações educativas das educadoras a desempenhar funções neste 
estabelecimento passam pelas áreas de conteúdo definidas nas OCEPE (DEB, 1997): 
Formação Pessoal e Social, Áreas de Expressão e Comunicação e Conhecimento do 
 99 
Mundo. Distinguem-se três tipos de condições favoráveis para que a criança possa integrar 
o 1.º ciclo com possibilidades de sucesso: “as que dizem respeito ao comportamento da 
criança no grupo, as que implicam determinadas aquisições indispensáveis para a 
aprendizagem formal da leitura, escrita e matemática e as que se relacionam com atitudes” 
(OCEPE, 1997, P. 90). Com outras palavras as educadoras vão descrevendo as suas 
preocupações educativas que no seu conjunto abarcam estas três condições para o sucesso 
como demonstram as afirmações que se seguem: 
 
Coord. / Educ.: As crianças devem aprender a descobrir em primeiro lugar…ser 
elas próprias, autónomas, pensantes. E depois aprender a conhecer-se a elas 
próprias para aprender a interagir com os outros. Meio mais restrito, depois 
meio envolvente. Depois, uma série de aquisições ligadas a nível da linguagem, 
da autonomia, da escrita. Uma série de conteúdos, de competências que a vão 
ajudar a crescer e a desenvolver-se. (Coord. /Educ. - Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: São principalmente as comportamentais porque eu acho que as atitudes 
comportamentais em muitos casos limitam as crianças de aprender, ou porque 
não estão bem, não sabem estar com os outros ou porque … se não souberem 
estar com os outros não estão disponíveis para a aprendizagem que é mesmo 
assim. Nunca esquecendo aquelas grandes áreas da formação pessoal e social. 
Porque de facto quando uma criança não está bem nem sabe estar com os 
outros, perde o que se passa na escola, não se envolve, não está disponível para 
os conteúdos. (Educ. Madalena, Entrevista 2)  
 
Podem até nem me estar a ouvir mas que vá começando a despertar neles aquela 
curiosidade, aquela vontade de saber. (Educ. Liliana, Entrevista 4) 
 
As educadoras estabelecem determinadas experiências de aprendizagem como fulcrais 
para a aprendizagem das crianças: 
 
Educ.: Por exemplo, todas temos a preocupação de elaborar as tabelas de 
presenças, do tempo, dos dias da semana, etc. Todos os dias, há um chefe que 
tem um determinado número de responsabilidades. Saber que dia é hoje, quem 
falta, que dia é amanhã. Faz-se por rotina porque as rotinas têm que existir 
naturalmente. Depois, ao nível das outras áreas de trabalho que não são de 
rotina e que acontecem esporadicamente, também os enriquecem muito. E nós 
temos muita preocupação de sempre que recebemos publicidade de grupos de 
teatro ou outras com eventos apropriados às crianças, temos a preocupação de 
os levar. Seja aqui ou mais longe. Depois a reunião de manhã é muito 
importante. As novidades do fim de semana ou durante a semana se alguém tiver 
uma novidade que queira contar, os preenchimentos das tabelas, quem está, 
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quem falta. Esta reunião é muito importante para a criança ter a noção do outro, 
que o outro existe como pessoa e como colega. A ligação família escola. Muitas 
vezes também saber as preocupações deles. E também me ajuda a perceber um 
bocadinho as emoções deles. Às vezes estão diferentes do normal. O saber estar, 
o saber ouvir. Depois durante o dia as histórias, as pinturas, as colagens. (Educ. 
Luísa, Entrevista 1) 
 
  
A Coordenadora da Instituição acrescenta ainda a participação no Projecto Theka 
(Projecto Gulbenkian de Formação de Professores para o Desenvolvimento de Bibliotecas 
Escolares) que é um projecto de animação da leitura e que tem como objectivos promover 
a dinâmica de trabalho em equipa e docentes e dinamizar estratégias de animação de 
leitura com crianças: 
 
Coord/Educ.: Pretende-se com este projecto, o Projecto Theka, promover e 
desenvolver a Biblioteca Escolar,… fazer o estudo e análise da colecção, 
actualizar o fundo documental e ainda produzir maletas pedagógicas que 
disponibilizem ideias e materiais concretos, de apoio à exploração de conteúdos 
específicos em diferentes disciplinas. (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
V.P.: No início de ano lectivo peço sempre uma reunião com a Autarquia para 
organizarmos já no próximos ano lectivo a nível de pessoal auxiliar para essa 
componente não lectiva – os animadores ou eventualmente as actividades 
extracurriculares. Por exemplo as crianças este ano estão a ter ginástica e 
inglês. No ano passado tiveram música e inglês. Toda essa articulação com a 




Em relação às funções das educadoras, as próprias respondem que consistem na 
organização da componente lectiva (planear, concretizar) e ultimamente também da não 
lectiva (planear, supervisionar). 
 
Educ.: As tarefas basicamente são a organização da componente lectiva. 
Embora ultimamente também nos tenham atribuído organização de 
componentes não lectivas. Enquanto na sala tenho que organizar, gerir e ser eu 
a realizar as actividades como elemento integrante das actividades. Nas outras 
somos sempre convidadas a planear, a acompanhar, a supervisionar. Portanto, 
tudo o que se passa no jardim de infância, directa ou indirectamente tem a ver 
connosco. Dentro da sala fazem-se as actividades que eu quero, e as crianças, 
mas principalmente que eu quero, e eu é que deixo as crianças quererem 
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também e participarem mas, digamos que dentro da minha sala sou eu que 
ponho e disponho. (Educ. Madalena, Entrevista 2)  
 
Os pais comentam o papel dos educadores aqui no jardim de infância referindo 
especialmente a aprendizagem das actividades sociais: das regras, respeito pelo outro. 
 
Mãe: Eu tenho uma mentalidade um tanto ou quanto antiga porque acho que o 
professor é quase mais que um pai a nível da educação. Se nós damos mimos, se 
nós damos presentes, é obvio que isso nos compete a nós. Agora aquela história 
de eu ver que isto é preto e tenho que respeitar porque isto é preto … Eles são 
quase tão responsáveis como nós nessa fase porque acho que dos3-4 anos até 
aos 7/8 anos é que se faz o carácter de uma criança. Se ela vai ser obediente, se 
não vai, se vai ouvir o outro, se não vai. E aí estes educadores têm… passam 
mais tempo do que nós. (Susana, Mãe, Entrevista 17) 
 
Mãe: Eu acho que para já eles têm que manter o respeito e depois quando eles 
estão a portar-se mal, eles têm que ralhar, que impor respeito. Têm que cuidar 
deles, pronto, têm que ajudar e eu estou sempre a ensinar a minha filha para 
isso, não é? E mesmo a não atirar coisas uns aos outros. Acho que as 
educadoras e as auxiliares têm que ajudar nessas coisas. (Sofia, Mãe, Entrevista 
15) 
 
Os pais mostram estar satisfeitos com as aprendizagens das crianças referindo 
essencialmente aprendizagens ao nível das áreas de conteúdo da matemática, linguagem 
oral e abordagem à escrita, expressão plástica e expressão motora como referem os 
seguintes excertos: 
   
Mãe: Uma coisa que eu já tinha tentado há muito tempo e não tinha conseguido 
era os números. Já sabe contar até 12, o que em dois meses e pouco é uma coisa 
que eu acho fantástica. Já sabe identificar o nome dela. Quando eu escrevo o 
nome dela e lhe perguntar o que é que está aqui escrito ela sabe dizer qual 
daqueles é que é o nome dela apesar de ainda não conseguir desenhar. Já sabe 
as cores. Antes de vir para aqui ela confundia as cores muito umas com as 
outras especialmente o azul com o verde e ela agora já sabe dizer. Na fala eu 
sempre achei que ela foi muito desenvolvida. Sempre falou muito bem. … De 
resto acho que ela fala bem e já fala com palavras muito… às vezes espanta-me 
as palavras que ela usa que já são muito… isto parece estranho em dois meses e 
meio estar a dizer isto tudo mas realmente são os progressos que eu encontro 
nela. (Helga, Mãe, Entrevista 13) 
 
Mãe: Bem, no caso da minha Mónica, eu via que ela não pintava muito bem e 
agora pinta muito bem, ela não sabia recortar e agora sim. O dizer frases mais 
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completas que ela não dizia, comia muitas palavras e agora já diz frases assim 
mais completas. Eu acho que ela assim no geral aprendeu muita coisa que ela 
numa ama não desenvolvia como lá. (Sofia, Mãe, Entrevista 15) 
 
As crianças referem aprender jogos e mencionam também actividades de expressão 
plástica. 
Inv.: Tu costumas aprender muita coisa no Jardim de Infância? 
Cr.: Sim. 
Inv.: O quê? 
Cr.: Jogos novos 
Inv.: E tu gostas de aprender jogos novos? 
Cr.: Sim 
Inv.: Qual foi o último jogo que tu aprendeste? Lembras-te? 
Cr.: Foi o das cores. (Matilde, 5 anos, Entrevista 10) 
 
Inv.: E o que é que já aprendeste 
Cr.: Aprendi a fazer presépios. 
Inv.: E o que é tu fizeste para o presépio? 
Cr.: Um bebé. 
Inv.: E mais? 
Cr.: O burrinho e a Maria. 
Inv.: E como é que fizeste? Foi um desenho? 
Cr.: Pintei o trabalho. 
 
Inv.: E o que é que vocês aprendem aqui na escola? 
R: A brincar com os legos (Rui, 3 anos, Entrevista 12) 
M: desenhar (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12) 
Í: A pintar (Íris, 3 anos, Entrevista 12) 
 
 
Em relação à forma como as crianças são estimuladas, os pais referem o ambiente, a 
educadora, as próprias crianças, as actividades. 
 
Mãe: … eu sinto que ela está a ser estimulada para aprender. Já é muito 
importante. (Helga, mãe, Entrevista 13) 
Inv.: Estimulada por quem? Ou pelo quê? 
Mãe: Eu acho que um pouco pelo ambiente também, por tudo porque… pelos 
jogos que tem que estimulam e puxam por ela. Depois o facto da convivência 
com outros miúdos. É saber quem faz e uns ajudam-se aos outros e acho que 
isso é bom. Pela educadora, é claro. (Helga, Mãe, Entrevista 13) 
 
Mãe: Pelas actividades que desenvolve com ela que são adequadas. Por 




Mãe: Segundo ela me diz, porque eu não tenho ido assim a reuniões nem nada 
mas ela diz-me que a Luísa que explica e que mesmo quando ela se engana a 
dizer uma palavra, a Luísa está sempre a ensiná-la que não é assim, que é desta 




O papel das auxiliares é descrito pelas educadoras essencialmente como sendo um papel 
de colaboração nas actividades em sala e nas de animação e de apoio às necessidades 
básicas da criança e limpeza. De acordo com a legislação em vigor, ao auxiliar, assistente 
de acção educativa “incumbe genericamente no desenvolvimento do projecto educativo da 
escola, assegurar uma estreita colaboração no processo educativo e da segurança das 
crianças…” (Portaria n.º 63/2001 de 30 de Janeiro). 
 
As auxiliares referem estar disponíveis para o que for necessário referindo mais 
especificamente as actividades e o apoio às necessidades básicas das crianças: 
 
Aux.: Tento fazer tudo o que posso. Para além de estar com elas a jogar, de 
conversar com elas. Se se magoam ajudo, levo os mais pequeninos a casa de 
banho, ajudo nas fichas. (Aux. Francisca, Entrevista 6) 
 
Aux.: De manhã ela chega e depois vão-se marcar as presenças. E depois se 
houver alguma tarefa ou algum trabalho, ela diz. (Aux. Rute, Entrevista 7) 
 
Os pais consideram que as funções dos auxiliares são de muita relevância essencialmente 
na questão do acompanhamento às actividades da componente de apoio à família. 
 
Inv.: Como é que vê o papel dos auxiliares? Acha que é um papel importante?  
Mãe: Ah! Sim. Muito importante. Deus me livre se eles não existissem. Eu com 
ele em casa já me vejo grega muita vezes, imagino se eles não existissem, com 
tantas crianças. Acho muito importante por exemplo, na hora das refeições é de 
extrema importância. Estou a falar por caso próprio porque ela não é assim 
muito de comer... para dizer aquilo que eles podem e não podem fazer. Para 
estabelecer limites. Quando há muitas crianças muito juntas se não houver 
alguém que diga: - não podes fazer isto, cuidado ou … acho que é muito 
importante, não é? Não podem ser muito permissivos mas também não podem 
estar sempre a dizer que não. Eu tenho falado com todos, pelo menos aqueles 
que estão com a Catarina e todos me parecem pessoas que gostam daquilo que 
fazem que é muito importante e que gostam das crianças. A Catarina diz-me e de 
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outra forma não estaria aqui, fala-me sempre delas e fala-me bem, portanto quer 
dizer que é acompanhada por elas. - Eu fiz isto com X e fiz isto com Y. (Helga, 
Mãe, Entrevista 13) 
 
Mãe: Infelizmente continuam sem qualificações porque auxiliar só temos uma e 
o resto é tudo POCs. Mas é o sistema que nós temos. Mas é assim, como POCs 
para aquilo que elas ganham, para as qualificações que elas têm são excelentes. 
Uma educadora não consegue controlar 20 crianças por menos tempo até que 
ela esteja. Não é correcto a criança estar aqui… Por exemplo a minha está das 
8h às 17h. Não é correcto a professora só entrar às 9:30 e sair às 15:30. Acho 
que é um abuso ao contrário. Não significa que seja a educadora que tenha 
culpa. Acho que é o sistema. Acho que é pouco. Acho que as crianças têm que ter 
regras com os professores e acho que eles têm aptidões para o fazer mais até do 




A acção educativa das educadoras não se enquadra especificamente em nenhum 
modelo curricular, sendo que apenas uma delas que tendo uma formação de base no 
Modelo Educativo João de Deus adaptando-o ao contexto e utilizando ao mesmo 
tempo o método Jean Qui Rit. O espaço das salas é organizado por áreas que não 
sofreram alterações durante o ano, sendo as actividades pouco diversificadas. Também 
se verifica pouca interacção entre educador e crianças durante actividades livres. É 
dada pouca autonomia às crianças na maioria das actividades em sala, com excepção 
das actividades livres. Existe um grande número de actividades em grande grupo sendo 
que também as actividades individuais são, na maioria das vezes, destinadas a todo o 
grupo. 
Do observado constatam-se actividades pouco motivadoras com um nível de 
dificuldade, abaixo da zona próxima de desenvolvimento. Assim, se a implicação é 
determinada pela necessidade de exploração e pelo nível de desenvolvimento, se não 
são apresentados materiais diferentes, inovadores que motivem as crianças, elas 
dificilmente apresentarão níveis elevados de envolvimento. 
 
4. Planeamento, avaliação e registo 
 
No Projecto Curricular do Pré-Escolar está definida a forma de avaliação do currículo 
definido pelo educador no Projecto Curricular de Grupo/Turma e tendo em conta as 
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grandes opções educativas definidas no Projecto Curricular de Estabelecimento. Desta 
forma, e segundo as OCEPE (1997, p. 27) “avaliar os processos e os efeitos, implica tomar 
consciência da acção para adequar o processo educativo às necessidades das crianças e do 
grupo e à sua evolução” no decorrer do Projecto Curricular de Grupo/Turma o educador 
deverá avaliar as várias etapas do processo, de modo a que essa avaliação seja suporte do 
planeamento. No final do ano lectivo deverá ainda elaborar um relatório sobre as 
actividades desenvolvidas, os recursos mobilizados, o ambiente de trabalho e os efeitos. É 
ainda acrescentado que cada educador procederá a registos, avaliando com as crianças do 
seu grupo para, a partir dos efeitos que vai observando, poder concluir se as propostas ou 
iniciativas ao nível das áreas de intervenção consideradas prioritárias estão ou não a atingir 
os objectivos pretendidos. 
 
O Projecto Curricular de Grupo é realizado com base nas orientações curriculares do pré-
escolar, no Projecto Educativo do Agrupamento e no Plano Anual de Actividades que do 
Pré-Escolar. 
 
Inv.: Então em que é que se apoiam para fazer o Projecto Curricular do 
Estabelecimento? 
Educ.: Baseamo-nos nas orientações curriculares do pré-escolar e no Projecto 
Curricular do Pré-Escolar e no Plano Anual de Actividades que fazemos a nível 
do pré-escolar. Nós reunimo-nos todas e cada uma deu as suas ideias e o que 
pretendia fazer. (Educ. Joana, Entrevista 3)  
 
Inv.: E o Projecto Curricular de Grupo? Está agora a ser preparado? 
Educ.: Sim. Para o Projecto Curricular de Grupo nós temos um guião. 
Felizmente, finalmente o Ministério pôs alguma coisa cá fora. Não vem 
acrescentar nada aquilo que nós já sabíamos mas dá para organizar e não 
fazemos cada uma à sua maneira. E ainda não saiu tudo. Ainda têm que sair 
mais coisas. Principalmente as competências básicas na língua portuguesa e da 
matemática. Os conteúdos que nós trabalhamos, somos nós que os fabricamos e 
a nível nacional deve dar uma disparidade. Nesta altura do ano fazemos a 
caracterização do grupo, aquilo a que eles chamam uma avaliação diagnostica 
em que nós situamos mais ou menos as crianças nos patamares de 
desenvolvimento em que elas estão. E portanto toda a programação que fazemos 
a partir daí é no sentido deles irem progredindo. O Projecto Curricular é um 
documento de construção diária. (Educ. Madalena, Entrevista) 
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Em relação à planificação duas educadoras referem realizá-la diariamente, outra educadora 
refere planificar semanalmente e a quarta educadora delineia para cada período as 
actividades a realizar: 
 
Educ.: Eu costumava planificar semanalmente mas desisti porque nunca 
cumpria. Depois comecei a planificar diariamente. Por exemplo, daqui a pouco 
vou fazer o sumário do que fiz hoje que é para saber o que é que me falta para 
amanhã. Temos uma grelha e escrevemos. (Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Inv.: Como é que planeia o seu trabalho? 
Educ.: É sempre na base das actividades e dos recursos: as actividades que 
servem para determinados objectivos e os recursos. Vejo os materiais que 
preciso para realizar as actividades e os recursos que tenho.  
Inv.: Com que periodicidade é que faz a planificação? 
Educ.: Então, todas as actividades têm que ser planificadas. Faço praticamente 
de dia para dia. 
 Inv.: E faz o registo por escrito? 
Educ.: Nem sempre. Mas tenho que o fazer. Reconheço que nesse aspecto tenho 
que melhorar bastante. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Educ.: A partir do Plano Anual de Actividades do Agrupamento, eu planeio 
semanalmente. Normalmente no fim-de-semana eu vejo mais ou menos o que 
pretendo fazer durante essa semana. Depois diariamente, tenho que adquirir os 
materiais, tenho que organizar os materiais, preparar o que pretendo. (Educ. 
Joana, Entrevista 3)  
 
Educ.: Eu programo segundo o projecto do pré-escolar que é o tema ”Água 
como fonte de vida”. Projecto por período. Trabalhar por exemplo a entrada no 
Jardim, depois virá o Outono. No Outono tem a alimentação, tem os frutos, o 
vestuário, o tempo, a natureza. Tento explorar um bocadinho de cada indo ao 
encontro dos interesses. (Educ. Liliana, Entrevista 4)  
 
No entanto está patente nas entrevistas o facto de nenhuma das educadoras fazer registos 
das actividades desenvolvidas apesar de todas dizerem realizar a avaliação com o apoio 
desses mesmos registos. No documento “Gestão do Currículo na Educação Pré-Escolar – 
Contributos para a sua Operacionalização” de Outubro de 2007 pode ler-se que “O 
percurso educativo da criança deve ser documentado, de forma sistemática, no processo 
individual que a acompanha ao longo de todo o seu percurso escolar, de modo a 
proporcionar uma visão global da sua evolução, a facilitar o seu acompanhamento e uma 
intervenção adequada.” A educadora Luísa a este respeito refere: 
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Coord./Educ: Costumo avaliar mas só mentalmente. Por exemplo, medidas que 
eu tomo com os meninos que por vezes fico a pensar se deveria ter sido tão 
exigente. … Por escrito faço só duas ou três que eu sei que preciso de fazer. E 
depois vou fazendo a avaliação contínua através dos trabalhos ao longo do ano. 
Por exemplo em Setembro ainda não fazia uma árvore. Em Dezembro já faz a 
árvore. (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
A avaliação é ainda realizada com o apoio das observações das crianças, dos trabalhos 
realizados, das avaliações realizadas pelas próprias crianças e através de conversas com os 
pais. 
Educ.: Eu, normalmente, o que aponto mesmo por escrito é em relação ao 
Pedro… que até transmito à Luísa (Educadora de apoio). Por exemplo, o Pedro 
está habituado a que perguntemos a cor dos frutos e eu hoje perguntei o nome e 
ele respondeu a cor e mesmo quando eu depois dei exemplos, ele não me 
conseguiu dizer o nome. E eu apontei. Também nos trabalhos deles tenho o 
hábito de escrever as dificuldades que eles têm. Por exemplo, não reconhece os 
membros da família, que foi o último trabalho que nós fizemos e algumas 
crianças tiveram dificuldade. Normalmente,se é com ajuda eu coloco – Fez com 
ajuda. Depois como é que eu avalio também? Através das conversas que eu 
tenho com as crianças. Eu sinto muita falta este ano aqui de os observar na rua 
porque há dois anos eu tinha um grande espaço com baloiços e eu estava muito 
atenta às conversas porque às vezes em grande grupo não conseguem falar e ali 
eu via – olha ele a pensar nisto – ou – olha, ele está a resolver o problema. Já 
pedi a caixa de areia mas não é permitido mesmo coberta. Eu sinto falta. Não 
estava a participar mas ouvia as conversas deles. E eles vinham ter connosco ou 
mostrar-nos as coisas. Portanto através da avaliação dos comportamentos e da 
relação que eles estabelecem uns com os outros e às vezes também as conversas 
que se tem com os pais também ajudam a perceber se a criança age da mesma 
maneira em casa ou de maneira diferente. (Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
As educadoras referem realizar a avaliação com base nas competências das crianças:  
 
Educ. É baseada nas competências que se pretende que as crianças adquiram e 
se elas atingem essas competências ou não. Delimitar o que uma criança faz aos 
3 anos, o que deverá fazer aos 4 anos e que faz aos 5 anos. (Educ. Joana, 
Entrevista 3)  
  
Educ.: Pronto e depois quando fazemos o Projecto Curricular de Grupo vamos 
ver as dificuldades que encontramos porque não encontramos as mesmas 
dificuldades em todas as crianças. Uma porque tem dificuldade em se relacionar 
com os outros, outra porque tem dificuldades de linguagem, outra porque tem 
um vocabulário bastante restrito, outra porque tem má postura. Este tipo de 
coisas são todas avaliadas e feita a avaliação diagnóstica, no fundo o que nós 
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fazemos é planear as actividades de forma a colmatar um bocado aquilo e depois 
vamos registando a evolução e depois vamos continuando a planear as 
actividades todas na mesma base. Portanto é uma avaliação formativa contínua. 
(Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Na realização da auto-avaliação as educadoras referem apoiar-se também em registos e no 
feedback das crianças. 
 
Coord. /Educ.: Com registos, recolha de informação dos meninos, no dia a dia. 
(Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Se a actividade resulta ou não; se quando estou a propor uma actividade 
eles mostram interesse ou não. Sou eu que não os estou a conseguir motivar? 
São coisas que não os motivam, não lhes interessam? Primeiro parto sempre 
daqui. Depois, eles conseguiram atingir? Receberam a informação? Repetem? 
Conseguem aplicar? Por exemplo hoje o Carlos preencheu a tabela e eu vi que 
ele já conta bem. Conseguiu contar os meninos que estavam a faltar. Por 
exemplo, hoje quando eu lhes perguntei onde é que fomos? Alguns souberam 
responder que fomos à Câmara cantar os bolinhos e bolinhós. Conseguiram 
situar-se. (Educ. Joana, Entrevista 3)  
 
Educ.: Faço sempre uma avaliação através do feedback que vem deles. Neste 
momento estou a trabalhar a castanha. Alguns começaram a desenhar um 
triângulo. E eu trouxe uma castanha e pus ao lado para eles compararem. – Ah 
afinal não é, diziam eles. Por vezes também por exemplo, planeio fazer três 
actividades. E só consigo fazer duas. Tenho que avaliar porque é que não 
consegui fazê-las todas. Se é importante ou se me dá para estar a trabalhar em 
outro tema e encaixar. (Educ. Liliana, Entrevista 4)  
 
 
Não é usual haver uma partilha sistemática, acordada entre os educadores, sobre formas de 
actuação e actividades a desenvolver. A este respeito comenta uma educadora: 
 
Educ.: Bem, apesar deste jardim de infância ter quatro salas, cada uma 
funciona um bocadinho sozinha. Podemos partilhar as coisas mas funcionamos 
sozinhas. Cada uma tem a sua maneira de trabalhar… Eu comento muito as 
minhas dificuldades e elas dão a opinião delas e apoiam. Uma pessoa comenta e 
partilha mas não é muito para além disso. Por exemplo, uma pessoa pode ver o 
trabalho que está exposto mas eu não sei como é que as minhas colegas actuam 
para desenvolver isto ou aquilo. (Educ. Joana, Entrevista 3)  
 
A Vice-Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento acrescenta ainda que esta 
partilha poderia trazer benefícios não só para as educadoras mas também para as próprias 
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crianças e relação com os pais na medida em que existem familiares em salas diferentes. 
Como estas crianças acabam por realizar actividades diferentes dada a especificidade que 
cada educadora tem de trabalhar, por vezes isto não é bem compreendido pelos pais, como 
se as crianças não estivessem a ter as mesmas oportunidades como explica a Vice-
Presidente do Conselho Educativo: 
 
V.P.: Bem, apesar de cada educadora ter a sua especificidade, existe partilha. 
Elas têm como objectivo as competências delineadas e chegam a essas 
competências de forma diferente. No fundo não existe uma filosofia de partilha 
mas sim a partilha do momento. Não existe, o que é que vamos fazer?  
Inv.: Acha que seria benéfico se as actividades fossem mais compartilhadas? 
V.P.: Podia trazer benefícios sim. Até porque temos irmãos que estão em salas 
diferentes, primos também. E os pais por vezes também perguntam porque é que 
se faz numa sala e as crianças da outra sala não compartilham daquela 
actividade.  
Inv.: Sente que poderá haver educadoras que sentem essa falta de partilha? 
V.P.: Sim, há educadoras que gostavam de partilhar mais.  
Inv.: E quem poderia ter a função dentro do estabelecimento de fomentar esta 
prática? 
V.P.: Talvez a coordenadora do estabelecimento. (V.P. Conselho Executivo do 
Agrupamento, Entrevista 18) 
  
Todas as educadoras consideram importante a partilha dos objectivos delineados para as 
actividades com os auxiliares de educação mas apenas duas o fazem: 
 
Educ.: Bem, eu este ano tenho uma auxiliar nova e eu explico tudo aquilo que eu 
faço para ela perceber. E as tarefas ela faz parte da equipa e tem que me ajudar. 
Se eu digo as tintas são assim ou outra coisa qualquer, ela imediatamente vai 
fazer. Trabalhamos em equipa. Peço-lhe muitas sugestões a nível de estética. Ela 
tem que trabalhar comigo em equipa, tem que me ajudar nas actividades e tem 
que me limpar a sala. E por exemplo, às vezes estamos todos a trabalhar e eu 
digo-lhe o que é que é para fazer com os pequenitos. Normalmente é uma 
colagem, é preencher, fazer bolinhas, pôr cola, cortar… (Educ. Joana, Entrevista 
3)  
 
Educ.: … vou conversando com ele. Costumo dizer: “Olhe, hoje vou ensiná-los a 
fazer isto.” Porque para mim a educação é muito importante. O meu lema de 
vida é: “Faz o que gostavas que te fizessem”. Foi assim que fui educada e tento 
cumprir embora às vezes não dê. Digo-lhe o que tenho preparado para fazer 
durante o dia. Se eu tiver alguma coisa para ele desenhar, para fazer o contorno, 
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ou papeis para ele cortar para os meninos fazerem colagem, ele vai fazendo. 
Tento integrá-lo. (Educ. Liliana, Entrevista 4)  
 
A coordenadora do jardim de infância acrescenta: 
Educ.: Neste caso há uma lacuna porque se calhar falta diálogo entre as 
educadoras e auxiliares. Nós temos muita tendência em dizer o que vamos fazer 
amanhã. Amanhã vamos fazer isto com os miúdos. Preciso disto, preciso 
daquilo. Não devia ser no imediato. Devíamos planear a longo prazo. Devíamos 
reunir também com os auxiliares e não fazemos muito isso. (Coord. /Educ. Luísa, 




Coord./Educ.: Bem, eu não converso muito com a D. Francisca. Ela já está tão 
habituada a mim que … Eu não planifico nada com ela. É na hora. Ela faz tudo 
o que eu lhe peço. Eu acho que se calhar era bom arranjar um bocadinho. 
Enfim, para a semana vamos fazer isto. A D. Francisca traz aquilo. Para 
também a integrar no que estamos a fazer e também para a motivar mais. É a 
minha perspectiva. Também não sei o que as colegas acham disso. (Coord. 
/Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Da mesma forma as educadoras não têm por hábito partilhar o PCG nem o PEA com os 
auxiliares de educação com quem colaboram. 
 
Inv.: Costuma abordar o Projecto Curricular de Grupo com a sua auxiliar? 
Educ.: Propriamente nesses termos não. Vou dizendo que amanhã temos isto 
para fazer, para a semana aquilo. Ou amanhã tenho que trazer determinados 
materiais para fazer determinadas coisas e muitas vezes ela ajuda. (Educ. 
Madalena, Entrevista 2) 
 
Inv.: Então não sente que possa fazer falta esta abordagem global do tema, da 
forma como se vai trabalhar durante ano, das actividades que se vão 
desenvolver? 
Educ.: Eu penso que sim, que o ideal seria que elas pudessem participar muito 
mais mas nós temos o nosso tempo muito… e elas também. Ou tinham que reunir 
nas horas de serviço, ou pós-laboral e nós também. Era uma sobrecarga. Por 
outro lado, as nossas auxiliares de vez em quando mudam e portanto era um 
investimento um bocadinho frustrado. Ela já trabalhou comigo no ano passado e 
sabe que há coisas que se vão repetindo. Já está o tempo suficiente para ter 
percebido isso. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
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Ainda em relação às actividades de animação da Componente de Apoio às Família as 
auxiliares referem não ter formação específica para o efeito e sentirem falta de orientação 
para estas actividades.  
 
Aux.: Fazer qualquer coisa em que eles fiquem entretidos, que se mantenham ali 
quietos, parados. Não temos nenhuma formação para isso. Por exemplo nos 
prolongamentos precisávamos de alguém que nos orientasse. (Aux. Rosa, 
Entrevista 6) 
 
Da mesma forma refere uma educadora: 
 
Educ.: Acho que deveria haver uma animadora sócio-educativa. Há muitos 
meninos que ficam depois das 15:30 e precisavam de alguém para os 
acompanhar porque as senhoras não têm preparação. Não é culpa delas. Mas 
ficam assim um bocadinho… também só ver televisão não é bom. Era bom ter 
uma ligação da pessoa que estivesse connosco para dar continuidade às 
actividades. Eu estou habituada a trabalhar assim. (Educ. Liliana, Entrevista 4)  
 
 
A comunicação da avaliação aos pais é feita sempre que estes perguntem. Apenas é 
entregue aos pais um registo por escrito no final do ano. 
 
Inv.: Como é que é feita a comunicação da avaliação das crianças as pais? 
Educ.: Em qualquer momento que chegue aqui um pai e que pergunte como é 
que está o filho, eu tenho que estar em condições de lhe dizer quais são as 
dificuldades, quais são as aprendizagens que ele fez e quais são as coisas que 
ele já adquiriu. No fim do ano entregamos um breve relatório. Só envolve as três 
grandes áreas que eu disse: formação pessoal e social,… (Educ. Madalena, 
Entrevista 2) 
 
Inv.: E essa ficha que utilizam para o relatório foi criada a nível de Jardim de 
Infância, de agrupamento? 
Educ.: É utilizada em todo o concelho. Foi criada a partir do concelho. Embora 
todas tenhamos métodos de avaliação diversificados, no fim utilizamos a mesma 
ficha, pelo menos até termos melhores orientações do ministério. (Educ. 
Madalena, Entrevista 2) 
 
Da mesma forma refere uma mãe acerca da avaliação das crianças: 
 
Mãe: A educadora depois chama-nos a uma reunião. Chama uma mãe de cada 
vez e depois diz-lhes como é que está, como é que não está, se realmente está a 
precisar de algum tipo de apoio ou assim. (Sofia, Mãe, Entrevista 15) 
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As crianças com NEEs são sinalizadas na maioria através dos pais ou da própria 
educadora que detecta um determinado problema. A seguir a equipa de apoio especial do 
agrupamento é informada e são encontrados os recursos necessários para dar apoio à 
criança. A avaliação da criança vai sendo realizada pela educadora de apoio. 
 
Inv.: Quais são os passos para a sinalização das crianças com NEEs? 
V.P.: Normalmente são as educadoras que detectam qualquer anomalia. Por 
vezes são os próprios pais que quando inscrevem a criança já indicam que a 
criança tem determinado problema. O passo seguinte é sinalizar para a equipa 
do ensino especial que faz parte do nosso agrupamento. A equipa analisa e vê se 
tem os recursos adequados. Por exemplo, nós não temos o recurso a terapeuta 
da fala, não temos esse recurso. Quando uma criança necessita são os pais que 
se movimentam no sentido de terem acesso à terapia. Tem sempre um professor 
disponível para dar apoio mas esse é mais o apoio sócio-educativo. E também 
temos um psicólogo no agrupamento que poderá fazer essa avaliação. Por vezes 
nós sabemos que a criança terá qualquer problema mas não sabemos 
exactamente o que será. (V.P. Conselho Executivo do Agrupamento, Entrevista 
18) 
 
Inv.: E como é que vai sendo feita a avaliação das crianças? É a Leonor que vai 
fazendo essa avaliação?  
V.P.: Normalmente no final de cada período faço um relatório de todo o 
percurso que fizeram durante o período. (V.P. Conselho Executivo do 
Agrupamento, entrevista 18) 
 
 
Os pais tiveram conhecimento do Projecto Curricular de Grupo pelas educadoras na 
primeira reunião. No entanto a construção do projecto é realizada unicamente pelas 
educadoras que o apresentam aos pais. 
 
Inv.: E é-lhes solicitada a opinião acerca das actividades a desenvolver? 
Mãe: Não significa que estejam fechadas a receber opinião. Mas acho que elas 
com a experiência conseguem ter mais ideias. Eu no ano passado intervim muito 
nesta escola. Neste ano ainda não tive oportunidade de intervir. Acho que agora 
pela festa de Natal ire intervir. Acho que sou uma mãe participativa. No entanto 
esta história de ideias é uma questão da professora nos estimular como 




Em relação à planificação das actividades existe uma percepção por parte das crianças que 
a parte da manhã é mais destinada a actividades dirigidas (trabalho) a parte da tarde mais 
destinada para actividades livres (brincar) como refere esta criança: 
 
Inv.: Então e como é que sabes o que tens para fazer a seguir? 
Cr: Primeiro vamos trabalhar. Quando a Joana diz: “Trabalhar. Vamos 
trabalhar.” Quando acabamos, escrevemos o nome primeiro e depois vamos 
brincar. 
Inv.: E depois à tarde? 
Cr: Brincamos muito tempo. (Gabriel, 5 anos, Entrevista 9) 
 
No entanto esta decisão está sempre dependente da educadora como demonstrado por este excerto: 
 
Inv.: E depois de saírem do salão ou da rua, vão para onde? 
Cr: vamos para a sala e sentamo-nos outra vez no tapete.  
Inv.: E depois? O que é que a Professora faz? 
Cr: Chama alguns meninos para irem trabalhar e os outros podem ir brincar. 
Inv.: E sabes porque é que às vezes vais trabalhar e às vezes vais brincar? 
Cr: Porque a Luísa manda. 
Inv.: E ela explica porquê? 
Cr: Não (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
Inv.: E depois já sabem o que vão fazer no resto do dia? 
Cr: Não (Emídio, 4 anos, Entrevista 11) 
 
Em Resumo: 
As educadoras conhecem as orientações curriculares e utilizam-nas como base para o 
planeamento e avaliação. A planificação das actividades é realizada unicamente pelas 
educadoras com base nas OCEPE, no PEA e no Projecto Curricular do Pré-escolar. As 
educadoras realizam a planificação das actividades para o Projecto Curricular de Grupo 
individualmente sendo que não existe muita partilha a este nível. Existe interajuda no caso 
de dificuldades ou dúvidas mas não uma partilha sistemática de conteúdos e estratégias. 
Não há interacção entre educadora e auxiliar na programação das actividades sendo que as 
auxiliares vão recebendo informação diária do que é necessário fazer. No Projecto 
Curricular de Grupo/Turma estão incluídas todas as áreas de conteúdo das orientações 
curriculares. A planificação pedagógica das actividades da CAF não é considerada no 
Projecto Curricular do Pré-Escolar mas está incluída no Projecto Curricular de 
Estabelecimento tal como a planificação das actividades. No entanto não é considerada a 
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continuidade educativa entre os dois momentos, o relativo à componente curricular e o 
tempo de animação da componente de apoio à família. 
 
O papel dos educadores na animação sócio-educativa tem sobretudo a ver com o 
seu papel organizacional – contribuir para que a organização dê resposta às 
necessidades da população que atende. No entanto, o educador tem também um 
papel importante em assegurar uma certa continuidade educativa entre os dois 
momentos e garantir, também, a sua diversidade. (ME, 2002, p. 65) 
 
As actividades de animação e de apoio à família carecem de planificação dos aspectos de 
ordem pedagógica com o envolvimento dos educadores responsáveis pelos grupos, dos 
animadores e dos encarregados de educação e de uma maior articulação entre as 
actividades da componente lectiva e as de animação e de apoio à família. 
 
Os PGC compreendem a organização do ambiente educativo. A avaliação das 
aprendizagens das crianças está contemplada nos Projectos Curriculares de Grupo/Turma 
consistindo na observação dos comportamentos e atitudes das crianças, registos dos seus 
progressos e elaboração de portefólios com os trabalhos desenvolvidos ao longo do ano. 
Está previsto o incentivo das crianças à participação activa na sua própria avaliação e a 
registar as suas opiniões em tabelas criadas com a sua colaboração mas este processo não é 
desenvolvido. Para cada criança é elaborado um portefólio onde são guardados os 
trabalhos seleccionados. As educadoras não realizam o registo das actividades a não ser 
esporadicamente se um determinado acontecimento assim o exigir. 





Esta dimensão diz respeito a todos os factores de relevância relativos às educadoras de 
infância e auxiliares de acção educativa a desempenhar funções no jardim de infância 
nomeadamente rácio, experiência, distribuição, oportunidades de formação,  
 
As educadoras consideram suficiente o rácio de crianças por adulto. No entanto é referida 
a importância de existir mais uma educadora de apoio e focada a questão das auxiliares já 
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não estarem em sala todo o tempo em que decorrem as actividades devido ao tempo que é 
disponibilizado para a componente de apoio à família. Outra questão salientada é a falta de 
estabilidade dos profissionais. 
 
Inv.: Acha que o número de educadores e auxiliares é suficiente no Jardim de 
Infância?  
Coord. /Educ.: Neste momento é suficiente, mas não há estabilidade. Em termos 
de educadoras há mais porque pelo menos por três anos ficamos. A Madalena 
está efectiva. A Liliana não sabe se fica e eu e a Joana ficamos mais dois anos. A 
nível dos auxiliares da Câmara, a D. Francisca está efectiva. O Tomás foi 
colocado agora. Os dos POCs vão e voltam. É uma instabilidade que nem 
calcula. O principal inconveniente é que as crianças adaptam-se àquelas 
pessoas, afeiçoam-se a eles e depois as pessoas vão-se embora. (Coord. /Educ. 
Luísa, Entrevista 1) 
 
 
As educadoras com cargos extra por vezes referem o pouco tempo disponível para 
planificar as actividades de sala. A Madalena diz-nos:  
 
Educ.: Um coordenador está sobrecarregado porque tem que fazer o trabalho de 
sala e tem que estar atento a tudo o que está por fora. E portanto foi um papel 
que eu rejeitei. Porque ia-me calhar porque eu era a única pessoa efectiva. E 
pude rejeitá-lo porque já tinha outra coordenação. Senão não podia. Mas como 
tenho a coordenação do Concelho de Docentes pude fazê-lo. Para mim é um 
trabalho muito penalizante mas temos que o fazer por dever. Mas eu prefiro 
estar na sala com os meninos. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Estas palavras vêm demonstrar o sentimento que existe no que se relaciona com o 
acumular de funções em relação à falta de tempo para estar em sala. 
A Vice-Presidente do Conselho Executivo é da opinião que este pode ser um factor que 
venha limitar o trabalho com as crianças.  
 
Inv.: Há educadoras que têm funções extra para além das de educadoras. 
Parece-lhe que este encargo poderá ter influência de alguma forma na 
qualidade das actividades desenvolvidas em sala? 
V.P.: Sim. Estas educadoras devido a este encargo extra poderão estar um 
pouco menos disponíveis para as crianças. Necessitam de muito tempo para 
lidar com as burocracias e acabam por ter menos tempo para preparar 
actividades em sala. Por mais que façam é sempre uma limitação. (V.P. 
Conselho Executivo do Agrupamento, entrevista 18) 
 
 116
A maioria dos pais entrevistados considera suficientes os adultos em sala com excepção de 
uma mãe que considera que devido ao número de crianças mais pequenas (3 anos), deveria 
haver mais um auxiliar: 
 
Mãe: Eu acho que na sala dele não deve ser porque eu só vejo sempre o Tomás, 
normalmente e dá-me a ideia que a professora fica um bocado aflita porque uns 
pequeninos, os outros muito crescidos… aí é que eu acho que está errado 
porque há ali uma diferença de idades muito grande. Ela quer apoiar um grupo 
que vai sair e os outros pequeninos devem estar de gritos… depois eu 
compreendo que a senhora também não tenha… E um só auxiliar também não 
há-de ser fácil. (Gisela, Mãe, Entrevista 16) 
 
Em relação ao exterior, os pais gostariam de ver pelo menos mais um auxiliar com as 
crianças: 
Inv.: E quando as crianças estão lá fora? O que acha em relação ao número de 
adultos? 
Mãe: Pois, lá fora por exemplo no pátio acho que devia estar pelo menos mais 
um. Eu normalmente quando chego só vejo dois. Acho que deviam estar pelo 
menos mais um porque agora já não porque eles estão cá dentro mas sobretudo 
quando ainda estava bom tempo, eles estavam lá fora e recordo-me de uma vez 
em que a Catarina estava a fazer disparates e… é natural que com tanta criança 
não estivessem a reparar mas eu vi que ela estava a fazer disparates e fui logo a 
correr ter com ela. Não culpo ninguém porque as crianças… já por lá passei e 
sei que não é fácil mas penso que sim, devia ter mais lá fora. (Helga, Mãe, 
Entrevista 13) 
 
Inv.: E no contexto geral? Por exemplo no prolongamento, ou no espaço 
exterior? Acha que o número de auxiliares é adequado para este número de 
crianças? 
Mãe: Nós lá na escola de 1º ciclo não é suficiente. Aqui deve ser muito menos 
então, porque as crianças são muito mais pequenas. O cuidado acho que é 
redobrado. Porque nós lá por exemplo temos uma escola grande com duzentas e 
tal. (Gisela, Mãe, Entrevista 16) 
 
 
No que diz respeito a formação temos uma educadora a fazer formação em TIC. Das 
restantes educadoras, uma gostaria de realizar formação no Modelo Curricular do 
Movimento da Escola Moderna (MEM), outra em matemática e no conto (como contar 
uma história) e uma educadora focou também a avaliação com portefólio. 
Em relação à formação do pessoal auxiliar, os educadores são unânimes em referir que a 
falta de formação dos mesmos é uma lacuna: 
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Educ.: Há coisas que actualmente nós tínhamos que ver. A nível da formação do 
pessoal auxiliar que é óptimo mas às vezes por falta de experiência e de 
formação… só disponibilidade às vezes não é tudo. (Educ. Madalena, Entrevista 
2) 
 
Educ.: Neste momento tudo o que lhe peço, ele tem ajudado. Mas acho que 
deveriam ter formação específica para estar aqui. Por exemplo, às vezes é 
preciso fazer pasta de farinha e há pessoas que não sabem fazer. E também 
sobre gramática talvez para haver uma maior ligação. (Educ. Liliana, Entrevista 
4) 
 
V.P.: Eu penso que se fosse pessoal mais especializado e que estivessem no 
quadro da Câmara, o trabalho de certeza que seria melhor porque as pessoas 
estavam mais motivadas. Sabiam que estavam aqui como auxiliares e teriam 
formação. Acho que o pessoal que vem para aqui devia ter alguma formação. 
Não a têm. Não lhes é dado. Nós para o ano a nível de agrupamento, temos que 
ver se fazemos algo por isso. Mas as pessoas estão de passagem e podem fazer 
essa formação mas é uma pena porque não vão aplicar futuramente. Mas temos 




Os auxiliares refém que gostariam de receber formação nas áreas das NEEs e animação.  
As auxiliares referem na maioria que se pudessem ter mais apoio nas actividades de 
animação da CAF seria o ideal mas que as actividades em sala são passíveis de se realizar 
assim, com uma educadora e uma auxiliar. 
 
Aux.: Precisávamos aqui de mais pessoal para apoiar as crianças, 
principalmente os mais pequenininhos que precisam muito de nós e nós somos 
poucos. (Aux. Francisca, Entrevista 5) 
 
No que diz respeito à componente de apoio à família: 
 
V.P.: Os educadores de infância em cada Jardim de Infância são responsáveis 
pela supervisão pedagógica da componente de apoio à família. Eu por minha 
vez depois como vice-presidente em reuniões sou responsável por todos. É 
preciso saber como estão a decorrer as coisas, o que é necessário ou não para 
depois fazer essa articulação com a Câmara Municipal. (V.P. Conselho 
Executivo do Agrupamento, Entrevista 18) 
 
Educ.: As auxiliares que estão nesse momento não têm formação. A única coisa 
que elas fazem é deixar as crianças brincar, protegê-las no caso de haver 
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conflitos ou mudá-las se elas se sujarem de alguma maneira. São os cuidados 
básicos. Se elas forem interessadas e jeitosas, às vezes conseguem brincar com 
eles. Mas não são animadores. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Os pais consideram muito importante o facto das crianças estarem com educadores 
profissionais devido ao facto da preparação para o 1.º ciclo. 
 
Mãe: Sim, muito importante porque acho que é a preparação para a escola 
primária. E principalmente o último ano, neste caso o da minha filha, acho que 
é muito importante porque é como se fosse uma professora, não é? Para mim é 
muito importante. (Sofia, Mãe, Entrevista 15) 
 
As crianças referem que os adultos no jardim de infância fazem trabalhos para as crianças. 
Apenas uma criança refere o brincar. E outra que a educadora ajuda parecendo referir-se 
às actividades dirigidas. 
 
Inv.: Então o que é que a professora faz aqui? 
Cr.: Faz trabalhos para nós trabalharmos. 
Inv.: Então e o Tomás, faz o quê? (Auxiliar de acção educativa)  
Cr.: Também, faz o mesmo que a professora. (Matilde – 5 anos, Entrevista) 
 
Inv.: E as pessoas crescidas fazem o quê? 
Cr.: Brincam com os legos 
Inv.: Ai sim? Brincam com vocês? (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12 ) 
Cr.: As pessoas crescidas não brincam. Trabalham. (Irís, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: Então a Luísa o que é que faz? 




Há suficiência de pessoal auxiliar de acção educativa em sala. No entanto as actividades 
no exterior, segundo os pais poderiam ter mais um auxiliar de acção educativa pelo menos. 
As actividades da CAF são dinamizadas por AAE sem formação específica.  
 
6. Espaço educativo 
 
Esta dimensão tem em conta o contexto em que se desenvolve o processo de 
aprendizagem e as suas potencialidades enquanto ambiente de aprendizagem. “Os espaços 
de educação pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de equipamento, os materiais 
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existentes e a forma como estão dispostos condicionam, em grande medida, o que as 
crianças podem fazer e aprender. A organização e a utilização do espaço são expressão das 
intenções educativas e da dinâmica do grupo sendo indispensável que o educador se 
interrogue sobre a função e finalidades educativas dos materiais de modo a planear e 
fundamentar as razões dessa organização” (OCEPE, 1997, p. 37).  
 
As educadoras consideram todas que o espaço das salas é bom, bem como os auxiliares e 
os pais: 
Educ.: Temos salas impecáveis, maravilhosas em termos de espaço. Ainda acho 
que está pouco equipado por ser uma coisa recente, por ter vindo a aumentar o 
número de salas e portanto ainda há coisas que se podem adquirir... (Educ. 
Madalena, Entrevista 2) 
 
Aux.: A sala é boa. É grande, tem bom aquecimento, tem boa luz. Tem um espaço 
lá para trás com um canteiro. Apesar de não ser muito utilizado. 
 
Mãe: Tem muito espaço para brincar. As salas são grandes. Eu acho que sim e 
acho que está muito bem decorada, mesmo a sala onde eles passam a maior 
parte do tempo, acho que sim, que está. (Sofia, Mãe, Entrevista 15) 
 
Em relação aos materiais existentes em sala, as educadoras comentam que existe material 
que gostariam de ter, nomeadamente uma caixa de areia, mais material para a casinha, 
livros, material para expressão motora, material científico, blocos lógicos, jogos, kits da 
natureza 
 
Coord /Educ.: Em relação aos materiais gostava por exemplo de ter uma caixa 
de areia aqui, de água para eles me mexerem, para fazerem experiências. 
Precisamos sempre de mais material, sobretudo ao nível da expressão motora. 
De mais bolas e de mais material. E livros. O dinheiro que vem do Ministério é 
pouquíssimo. (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1)  
 
Educ.: …principalmente material científico, tubos de ensaio, lupas, blocos 
lógicos para a matemática. Há dias adquiri uma coisa que ninguém dá valor mas 
que gosto imenso que são umas miniaturas de umas enxadas e de uns ancinhos. 
Vou gostar tanto de ver os miúdos com aquilo nas mãos. São coisas que eles 
podem manusear. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Educ.: Gostava de ter mais livros, alguns jogos. Este ano já comprei alguns 
jogos novos. Precisava de um quadro mas já estivemos a escolher para pedir à 
Câmara. Mas acima de tudo eram os kits da natureza para ciências porque eu 
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não sei fazer nada disso e gostava de ter essas coisas. Ainda agora estive a ver 
na net. Essas coisas são muito giras mas eu tenho medo de não saber fazer. E há 
aqueles kits com experiências. Porque também me custa gastar dinheiro e depois 
não correr bem. E acho que esses kits eram bons. (Educ. Madalena, Entrevista 2)  
 
Educ.: A mim uma das coisas que me custa é ter uma casinha tão pobre. Quero 
introduzir o canto da matemática e da natureza mas por enquanto não tenho 
material. Mas precisava muito. (Educ. Liliana, Entrevista 4) 
 
A maioria dos auxiliares mostra-se satisfeita com os materiais. Uma auxiliar refere ainda a 
existência de mais materiais para os mais velhos e que os mais novos precisavam de 
materiais mais adequados.  
 
Aux.: Nós temos os materiais adequados. Apesar de que os mais pequeninos 
precisavam de materiais adequados a eles. Temos mais materiais para os mais 
velhos. Os espaços são bons. (Aux. Francisca, Entrevista 5) 
 
 
Segundo a educadora (Joana, Entrevista 3) poderá haver material que ajude mais o Carlos 
do que o que existe em sala.  
 
Inv.: E acha que o espaço está preparado para crianças com NEEs? Que 
existem os materiais necessários para a aprendizagem destas crianças? 
Educ.: Eu acho que o que nós temos os ajuda mas por exemplo, agora falando 
essencialmente da terapia da fala… há aqueles quadros, aquelas coisas, não sei. 
Eu só sei que a terapeuta enviou uma carta a dizer coisas que é normal numa 
criança de 3 anos: saber as cores, as funções do corpo, o corpo humano, os 
objectos. Isso é normal que é aí que se começa com a criança de 3 anos mas 
depois pedia se possível para estar numa sala com poucos atractivos que não 
despertasse a atenção dele. Só se eu sair da sala para estar com ele. Mas isso 
está correcto? Não está correcto? Está correcto para a criança estar mais 
concentrada. Ele no computador está concentrado, a ouvir uma história que lhe 
interessa, ele está concentrado, agora no resto não está, nas conversas, a 
trabalhar. Agora este espaço não está preparado. E deve haver material que os 
ajude mais. Mas... (Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
 
Da mesma opinião é a auxiliar Francisca em relação ao material para trabalhar com uma 
criança com NEEs: 
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Inv.: Sente que tem o material adequado para trabalhar com ele ou que poderia 
haver outro tipo de material que o apoiasse mais? 
Aux.: Podia haver outro tipo de material necessário para ele. (Aux. Francisca, 
Entrevista 5) 
 
Na opinião dos pais, o estado deveria dar mais apoio para os materiais uma vez que é fácil 
este danificar-se e é necessário substituir o material.  
 
Inv.: E em relação aos materiais? Acha que são suficientes? Que são 
adequados? 
Mãe: Nunca são suficientes, não é? Para tanta criança. Até porque vai-se 
sempre estragando material porque as crianças destroem não é? E portanto vai 
havendo sempre necessidade de comprar mais. Basta faltar uma peça para que 
depois todo o jogo fique inutilizado. (Helga, Mãe, Entrevista 13) 
 
Inv.: E em relação aos materiais? Acha que os materiais são suficientemente 
adequados na sala?   
Mãe: Sim, acho que neste caso o Estado havia era de ajudar a comprar mais 
material, porque não é o dinheiro que o Estado dá que dá para comprar o 
material suficiente para 4 salas, não é? Nesse aspecto acho que sim, que falta 
material e que eles deviam ajudar. (Sofia, Mãe, Entrevista 15) 
 
Temos ainda uma mãe que exerce funções na autarquia e tem a opinião de que os 
materiais deveriam ser partilhados pelas salas e não servir apenas uma das salas. Pela 
observação realizada foi possível constatar que existem excepções no que diz respeito a 
esta questão. Por exemplo, os instrumentos musicais estão normalmente todos juntos e 
quando uma das educadoras faz uma actividade nesse sentido é que os vai buscar. Por 
outro lado, eles não estão disponíveis no dia-a-dia das crianças e apenas são utilizados em 
actividades dirigidas.  
 
Mãe: Os materiais, os didácticos deveriam, mas isso a autonomia é uma forma 
de pedinchar mais. Às vezes pedem outras coisas que a meu ver não poderá ser. 
Agora é assim, aquela história dos didácticos do dia a dia, aí é que deveriam 
pedir porque são coisas que às vezes até custam pouquinho. Podiam pedir isso à 
Câmara, porque é a Câmara que fornece a parte de didácticos. (Susana, Mãe, 
Entrevista 17) 
 
Inv.: Então não concorda com a forma como são feitos os pedidos? 
Mãe: Bem, a história é que a gente também não consegue analisar bem. Por 
exemplo uma outra pré deste concelho que tem 20 crianças ou 15 e esta tem 
noventa e tal. É assim, é obvio que vamos ter que pedir não sei quantas vezes 
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mais. Mas ao mesmo tempo… não trabalham em conjunto estas 4 professoras. 
Não trabalham muito em conjunto. Deveriam trabalhar mais em conjunto. 
Deviam ser mais unidas. Mas elas também podem não ter conhecimento de 
causa. Enfim, os jogos deviam ser partilhados. E por exemplo no ano passado 
havia um rádio que estava sempre numa sala e a educadora de apoio não tinha 
rádio para trabalhar. Mas não era da sala dela. Era das crianças. Quando se 
estragar, compra-se. (Susana, Mãe, Entrevista 17) 
 
Em relação aos materiais disponíveis, as crianças dão a sua opinião. As crianças 
entrevistadas gostariam de ter mais brinquedos. Apenas uma das crianças foca um jogo 
específico que está no salão e que ela gostaria de ter disponível em sala: 
 
Inv.: E se pudessem o que é que mudavam? Gostavam de mudar alguma coisa? 
Ou trazer alguma coisa nova? 
Cr: Sim, gostava de ter mais com que brincar. (Emídio, 4 anos, Entrevista 11) 
Cr: Gostava de ter também mais brinquedos. (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
Inv.: Algum em especial? 
Cr: O jogo da borboleta. (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
Inv.: E de onde é que tu conheces o jogo da borboleta? Tens lá em tua casa? 
Cr: Não, está no salão. (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
 
As referências às salas que são consideradas pelos profissionais como espaço amplos, 
parecem não ser sentidos da mesma forma por todos como podemos constatar pela 
afirmação desta criança: 
 
Cr.: … as coisas são muitas na sala e tem muitos meninos e nós quase que não 
temos espaço para nos sentarmos e para brincar. 
Inv.: Mas tu gostas de estar aqui com estes meninos todos? 
Cr: Sim. 
Inv.: A sala é que devia ser maior? 
Cr: Sim (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
 
Nas outras crianças nota-se uma identificação com um dos espaços quando sentem 
necessidade de estar sozinhos. 
 
Inv.: Quando queres brincar sozinha Daniela, há algum sítio para onde possas 
ir na tua sala?  
Cr: Para os jogos. (Daniela, 4 anos, Entrevista 11) 
 
Inv.: E tu Emídio, para onde é que vais quando queres brincar sozinho? 
Cr: Vou para o tapete brincar com os legos. (Emídio, 4 anos, Entrevista 11) 
 
Inv.: Quando querem brincar sozinhos para onde é que vão? 
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Cr: Para a casinha (Íris, 3 anos, Entrevista 12) 
Cr: Para os legos (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12) 
Cr: Para casa (Rui, 3 anos, Entrevista 12) 
 
Ainda em relação às actividades da componente de apoio à família, o material é pouco 
diversificado e a necessitar de ser substituído como refere esta auxiliar:  
 
Aux.: Precisávamos de material. Por exemplo, quando é o prolongamento, nós 
não temos nada para brincar com eles. O que está naquele salão está tudo 
partido. Eles não se interessam. Precisávamos de filmes novos porque eles estão 
cansados de ver sempre os mesmos filmes. As educadoras, eu penso que estão a 
fazer o melhor que podem. Mais não podem. (Aux. Francisca, Entrevista) 
 
Em relação ao espaço exterior as educadoras gostariam de fazer algumas alterações. 
Descrevem-no como limitado para o número de crianças. Gostariam de ter mais zonas 
verdes. Uma educadora e ainda um pai referem a necessidade de haver um espaço coberto 
para que as crianças possam brincar no exterior em dias de chuva ou de muito sol como 
podemos verificar nos excertos que se seguem:  
 
Educ.: O espaço exterior é pequeno e está pouco equipado. (Educ. Madalena, 
Entrevista 2) 
 
Coord. /Educ.: Olhe, tirava aquela grade dali (Espaço das traseiras do Jardim). 
Punha aquilo tudo coberto para eles andarem. Porque quando está a chover 
eles não têm espaço para brincar. Aproveitava melhor este espaço. Punha ali 
uma horta. Do outro lado punha mais baloiços, aumentava o parque infantil que 
é muito pequeno para os miúdos. (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Acho que é muito limitado para as crianças. Custa-me ver. Elas andam 
pelo escorrega. Andam por ali à solta, coitadas. E quando há um espaço, tipo 
um pinhal em que há ali a terra e a areia, eles andam ali e encontram sempre 
qualquer coisa. Eu pelo menos nunca vi assim as crianças só a correr de um 
lado para o outro. Também faz falta ali uma pessoa que os oriente, não e? Mas 
o espaço também não sugere isso. Porque eu nos primeiros dias vou com eles lá 
para fora e eu tentei jogar ao jogo do lobo mau mas para fazer as casas, não há 
espaço. Anda tudo ali aos encontrões. No ano passado, havia uma pedra da 
calçada que estava solta e eles claro distraíam-se e cada vez esburacavam mais 
porque claro não há assim nada. Porque também andar só no escorrega e nos 
baloiços é muito limitativo. (Educ. Joana, Entrevista 3)  
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Pai: Uma coisa que eles podiam ter aqui. Sei lá, no parque ali fora podiam ter 
um cobertozinho, um parque para eles. Que era a única coisa que faltava aqui 
nesta escola. (Sandro, Pai, Entrevista 14) 
 
Da mesma forma referem a falta de vários materiais que seriam úteis no exterior e que por 
falta de viabilidade económica ainda não foi possível adquiri-los.   
 
Educ.: Bem, há aqueles túneis, os labirintos, as cordas, triciclos. (Educ. Joana, 
Entrevista 3)  
 
Aux.: E aquele pátio devia ter mais qualidade para brincar. Não é só um 
baloiço. Uma caixa de areia. Eles adoram areia e por isso é que eles andam 
sempre a arrancar as pedras da calçada. Mais coisas para eles brincarem. 
(Aux. Francisca, Entrevista 5) 
 
Aux.: Se houvesse mais brinquedos ou mais jogos para eles se entreterem mais. 




O espaço das salas na opinião das educadoras, auxiliares e pais parece ser adequado, 
discordando uma das crianças deste facto. As educadoras referem a necessidade de 
adquirir mais material, tal como os pais. Os materiais disponibilizados parecem estar mais 
adequados às crianças mais velhas e haver menos material específico para as crianças com 
menos idade segundo uma das auxiliares. As áreas de trabalho mantêm-se na maior parte 
do ano estáticas. 
O espaço exterior na opinião geral é pequeno para o número de crianças e tem falta de 
espaços verdes e com areia. Há necessidade também de outro tipo de materiais para este 
espaço. É também referido por uma educadora e um pai a necessidade de um espaço 
coberto no exterior. Também nos espaços disponíveis para as actividades da componente 
de apoio à família se denota a falta de material adequado. 
 
7. Relações e interacções 
 
Esta dimensão diz respeito às formas de interacção entre os adultos e as crianças. 
Considera-se a forma como se desenvolvem e expressam as relações estabelecidas durante 
as actividades. Diz respeito também às oportunidades de iniciativa dadas às crianças e ao 
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estilo do adulto. “A relação que o educador estabelece com cada criança, a forma como 
valoriza e respeita, estimula e encoraja os seus progressos contribuem para a auto-estima 
da criança e constituem um exemplo para as relações que as crianças estabelecerão entre 
si.” (OCEPE, 1998, pp. 52-53) 
 
As educadoras referem o facto das pessoas se respeitarem e se darem bem. As relações 
entre os profissionais são descritas pela coordenadora como de cordialidade e simpatia. 
(Coord./Educ. Luísa, Entrevista 1). 
 
Não é habitual haver reuniões no jardim de infância com o pessoal docente e não docente 
a não ser que seja apenas com a coordenadora e os auxiliares. Por vezes são organizados 
alguns momentos de descontracção para convívio como refere a educadora Joana. 
 
Educ.: Reuniões não têm havido neste ano. No ano passado, as reuniões que 
havia era a coordenadora que as fazia. Nós não estávamos presentes. Agora 
informais há muito. No ano passado quis que houvesse um jantar de final de ano 
e normalmente brinco muito com as pessoas e tento sempre criar um bom 
ambiente porque gosto. Já tenho funcionários que gosto mesmo. (Educ. Joana, 
Entrevista 3) 
 
As relações com as crianças são descritas pelas profissionais como de afecto:  
 
Inv.: Que tipo de relações procura estabelecer com as crianças?  
Educ.: Que elas me vejam mais como uma amiga e menos como professora. 
(Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1)  
 
Educ.: E primeiro tenho que estabelecer uma ligação com eles para depois dizer 
“Não”. Nos primeiros dias eu não queria impor por aí. Tinha que haver aquela 
relação de afectividade para depois haver um não. Com a minha sala não havia 
problema. Com os meninos das outras salas não tenho tantas ligações embora 
me tente aproximar deles mas é mais difícil. (Educ. Liliana, Entrevista 4) 
 
Aux.: … eu segui um conselho muito engraçado que o meu sogro me deu. E 
apliquei porque eu sou mãe. Ele disse-me: - Francisca, faz aos miúdos aquilo 
que tu gostarias que fizessem à tua filha. E comecei a tratar assim as crianças. 
Castigar na altura certa mas dar amor também na altura certa. Acho que não 
tenho tido dificuldades nenhumas. (Aux. Francisca, Entrevista) 
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Em relação às relações das educadoras com os auxiliares dos serviços gerais parece ter 
havido alguma evolução em relação ao ano anterior, nomeadamente devido à definição de 
tarefas dos mesmos 
 
Educ.: No ano passado eu sentia, porque as pessoas também vinham ter comigo 
a dizer “Pois, ninguém nos diz nada”. Às vezes estas senhoras também precisam 
que lhes digam exactamente quais são as suas funções. Por vezes as coisas 
também não funcionam tão bem aqui porque as pessoas também não sabem e 
não adivinham. Quem não sabe também não adivinha, não é? E as pessoas 
também têm de saber exactamente quais são as suas funções porque assim se 
não cumprirem uma pessoa pode chamar a atenção. “Então não fizeste 
porquê?”. E no ano passado, faltou um bocadinho isso. Este ano, são as 
mesmas senhoras e já entraram mais no esquema…. (Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
Coord. /Educ.: Tivemos sorte de ter a trabalhar connosco pessoas com bom 
feitio. Para já eu não tenho perfil para ser mandona. Não sou. E depois também 
não é necessário. E depois as pessoas sabem quais são as suas tarefas, sabem 
qual o papel que têm que desempenhar e portanto cumprem. (Coord. /Educ. 
Luísa, Entrevista 1)  
 
As relações das educadoras com as auxiliares de acção educativa da respectiva sala são 
pautadas por relações de respeito e partilha: 
 
Educ.: A partir do momento em que eu soube que ela iria estar comigo, então 
comecei a falar mais do meu trabalho, do que é que iria fazer, e a partir daí 
comecei a lidar com ela como qualquer pessoa que esteja a trabalhar comigo. 
(Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
Aux.: Desde o primeiro dia que a gente se conheceu, que falamos um bocadinho 
sobre nós, sobre a nossa experiência, que nos damos bem. (Aux. Tomás, 
Entrevista 8) 
 
A maioria das crianças, principalmente os mais velhos, conhecem as crianças das outras 
salas e os outros educadores e auxiliares estabelecendo com eles também boas relações 
como exposto nestes relatos dos pais: 
 
Inv.: Já me apercebi que o vosso filho fala bastante do que se vai passando no 
JI, da educadora, da auxiliar. Como é que acham que é esta relação entre os 
adultos e as crianças aqui no JI?  
Mãe: Eu penso que é óptima. O Jorge conhece toda a gente. Conhece os 
meninos todos das salas e diz os nomes. Eu às vezes, ele está-me a dizer os 
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nomes e eu pergunto: - ó filho é a auxiliar? E ele responde – Não é a professora 
da sala tal. E eu costumo ir à brochura que tem as férias e isso ver e ele acerta. 
Ele conhece toda a gente. Aliás se ele as vir na rua, ele conhece-as (Cátia, Mãe, 
Entrevista 14) 
 
Inv.: E as amigas dela são mais da própria sala ou também convive com os 
outros meninos?  
Mãe: Ela sente-se bem e dá a sensação que ela é muito sociável. Tanto com os 
meninos da sala como de outras salas. (Susana, Mãe, Entrevista 17) 
 
Inv.: A sua filha costuma fala-lhe da educadora, da auxiliar, das outras 
crianças? Sente que ela conhece os adultos das outras salas e as outras 
crianças? 
Mãe: Todos, conhece todos e gosta muito da educadora dela e das outras. Aliás, 
ela pede de vez em quando para ir às outras salas. Ela conhece-as tão bem que 
gosta de ir para as outras salas. E sabe o nome de todos. (Sofia, Mãe, Entrevista 
15) 
 
As crianças mais velhas corroboram a descrição dos pais. As mais novas demonstram 
conhecer algumas pessoas apenas para além das da própria sala, nomeadamente, crianças 
da sua família e outras educadoras. 
 
Inv.: Quem é que tu conheces aqui no Jardim de Infância? Os meninos da tua 
sala e mais? Conheces os meninos das outras salas? 
Cr.: Todos. 
Inv.: E conheces as outras professoras? 
G: A Madalena, a Luísa e a Liliana. 
Inv.: E quem é que está na tua sala a ajudar? 
G: A Carla. 
Inv.: E nas outras salas? 
G: O Tomás ajuda a Liliana, a Francisca ajuda a Luísa e a Rute ajuda a 
Madalena. 
Inv.: Com quem é que gostas mais de estar?  
G: Com os meninos todos. 
Inv.: Então e dos mais crescidos? 
G: Todos também (Gabriel, 5 anos, entrevista) 
 
Inv.: Quem é que conhecem aqui no Jardim de Infância? Conhecem os meninos 
todos? 
Cr.: Da sala. (Rui, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E os meninos das outras salas? 
Cr.: A Daniela é minha prima. (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: Ai sim? E conheces mais meninos Mafalda?  
Cr.: Não (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12) 
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Inv.: Então Mafalda, lá fora só brincas com os meninos da tua sala? 
Cr.: Não. Brinco com a Daniela. É da sala 1. (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: Com quem é que gostas mais de brincar? 
Cr.: Com a Daniela (prima) (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E tu Íris? 
Cr.: Com a Cristina (5 anos) e com outra menina. (Íris, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: Quem é a outra menina? 
Cr.: Carlota (5 anos) (Íris, 3 anos, Entrevista 12) 
Inv.: E vocês conhecem as senhoras das outras salas? 
Cr.: A Joana, a Lúcia. (Mafalda, 3 anos, Entrevista 12 
 
Em Resumo:  
A existência de relações harmoniosas entre o pessoal docente e não docente e entre estes e 
as crianças está patente nas entrevistas realizadas. Os pais dão muita importância à relação 
afectiva, mas não deixam de salientar a necessidade de autoridade. 
 
8. Igualdade de oportunidades 
 
Nesta dimensão pretende-se analisar se o estabelecimento educativo e as experiências de 
aprendizagens proporcionadas aceitam e respeitam a diversidade e são inclusivas. Um dos 
objectivos gerais pedagógicos definidos para a educação pré-escolar é “contribuir para a 
igualdade de oportunidades no acesso à escola e para o sucesso da aprendizagem” (1997, 
p. 15). Para que a educação pré-escolar possa contribuir para uma maior igualdade de 
oportunidades, as OCEPE acentuam a importância de uma pedagogia estruturada, o que 
implica uma organização intencional e sistemática do processo pedagógico, exigindo que 
o educador planeie o seu trabalho e avalie os processos e os seus efeitos no 
desenvolvimento e na aprendizagem das crianças (p. 18).  
 
Todos, pessoal docente e não docente, são unânimes em referir que o jardim de 
infância contribui para a igualdade de oportunidades 
 
Educ.: As crianças têm níveis familiares sócio-educativos muito diferentes uns 
dos outros. Há famílias que conversam mais com as crianças, há famílias que 
dão mais coisas às crianças, que as alimentam melhor, que têm uma melhor 
interacção com os filhos. E digamos que quando nós numa sala de aula criamos 
uma estrutura comum de partilha estamos de alguma forma a equilibrar isso 
(Educ. Madalena, Entrevista 2) 
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Educ.: … uma grande finalidade do Projecto Curricular é que todas as crianças 
tenham a mesma igualdade de oportunidades e quando elas vão para o 1.º ciclo 
vão todas em pé de igualdade. Tenham adquirido os conhecimentos básicos 
para terem sucesso na escola. Educação para todos. E essas crianças que não 
tenham tantos estímulos em casa, que não têm tanto apoio dos pais que não 
conversam tanto com eles, que por vezes também têm pais com limitações, não 
têm tempo. Faz todo o sentido as crianças que têm mais dificuldades serem mais 
ajudadas. E tentamos que as crianças sejam educadas para a diferença e para o 
respeito com as outras crianças. No ano passado foi a minha grande luta 
porque não queriam os pequeninos e não davam a mão aos pequeninos e 
tiveram essa atitude de rejeição para com os pequeninos. (Educ. Joana, 
Entrevista 3)  
 
Aux.: São todos tratados da mesma maneira. Quando os meninos têm mais 
dificuldades ajudamos mais (Aux. Rosa, entrevista 6) 
 
Inv.: Como é que acha que decorre o trabalho em sala com o conjunto das 
crianças sendo que uma tem NEEs? Acha que é benéfico para o grupo ou que 
pode ser prejudicial? 
Coord./ Educ.: Beneficia. Com as nossas beneficia. Há crianças com NEEs que 
é preciso tirá-las do grupo e fazer um trabalho mais individualizado. Com as 
nossas beneficia porque têm muita dificuldade a nível da autonomia, ao nível da 
socialização, do estar com o outro, portanto beneficia em estarem em interacção 
com os colegas. E não prejudica os outros. Pelo contrário. É tão benéfico como 
se fosse uma criança sem NEEs. (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
As crianças referem fazer todas as mesmas actividades não parecendo existir 
qualquer tipo de discriminação a este nível. 
 
Inv.: E quando estão a trabalhar na sala, fazem todos as mesmas coisas ou há 
coisas que só os meninos fazem ou que só as meninas podem fazer? 
Cr.: Fazemos todos as mesmas coisas mas não podemos fazer as coisas iguais. 
(Matilde, 5 anos, Entrevista) 




 Pelos relatos que recolhemos neste estudo podemos aferir que a opinião geral é que a 
igualdade de oportunidades é patente neste jardim de infância e as experiências de 
aprendizagem são inclusivas. Existe algum material que poderia ser benéfico para estas 
crianças e que por dificuldades económicas não existe no jardim de infância. A falta de 
apoio de outra técnica a tempo inteiro também é visível e daí a dificuldade em cumprir as 
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recomendações da terapeuta da fala. Sendo que os níveis de sensibilidade e estimulação 
são elevados principalmente nas salas em que existem crianças com NEEs, acreditamos 
que algumas das contrariedades materiais poderão ser parcialmente colmatadas. 
 
9. Participação da família e da comunidade 
 
A dimensão em análise foca a natureza das parcerias com os pais e famílias e a forma 
como estes participam no processo de aprendizagem das crianças. Para além disso são 
investigadas as relações com outras instituições. 
O processo de colaboração com os pais e com a comunidade tem efeitos na educação das 
crianças e, ainda, consequências no desenvolvimento e na aprendizagem dos adultos que 
desempenham funções na sua educação (OCEPE, 1997, P. 23). A importância da 
participação dos pais e suas potencialidades para a educação das crianças e para a 
formação dos adultos pressupõe que o educador, em colaboração com a direcção e/ou 
director pedagógico do estabelecimento de educação pré-escolar encontre as melhores 
formas de motivar a participação dos pais, tendo em conta que as crianças são as 
mediadoras dessa relação. É por causa delas, e tendo em vista a sua educação, que estas 
relações têm sentido, embora contribuam também para o desenvolvimento dos adultos. 
(OCEPE, 1997, P. 46). Este processo é levado em consideração de uma forma bastante 
significativa neste jardim de infância. Os profissionais tentam na medida do possível 
tornar o espaço convidativo e criar estratégias para aproximar os pais deste espaço. Esta 
questão é focada no Projecto Curricular de Estabelecimento (2007/08, p.5) da seguinte 
forma: 
 
 Tendo como ponto central a criança, pretendemos que este projecto ao envolver 
todos os grupos deste estabelecimento, envolva também a comunidade mais 
restrita (família) e alargada (comunidade).  
 
Da parte das educadoras de infância a exercer funções neste estabelecimento há um grande 
vontade de trazer os pais ao jardim de infância. Existe a preocupação de ter espaços 
temporais disponíveis, o mais flexíveis possível, para o atendimento, de modo a poderem 
dar resposta às necessidades dos pais. 
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Coord /Educ.: Tentamos sempre melhorar a ligação entre nós como instituição, 
como educadoras e os pais. No ano passado tínhamos reuniões mensais com os 
encarregados de educação e neste ano temos semanais. Todas as semanas há 
uma hora de atendimento aos encarregados de educação. E estamos sempre 
disponíveis a atendê-los em outra hora que seja mais viável para alguns pais. 
(Coord /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
As educadoras tentam envolver os pais nos trabalhos desenvolvidos pelas crianças. 
Realizam normalmente duas reuniões por ano sendo uma no início do ano para 
apresentação das educadoras, do espaço e das actividades programadas para o ano lectivo 
e a outra no final do ano como descreve esta mãe: 
 
Inv.: Quantas reuniões de pais é que costuma haver por ano? 
Mãe: No início e no fim do ano. Depois há as festas que é sempre uma 
oportunidade para a gente falar mais uma coisita ou mais outra. (Susana, Mãe, 
Entrevista 17) 
 
As educadoras solicitam também a colaboração dos pais para determinadas efemérides ou 
autorização para o desenvolvimento de saídas do jardim de infância. Estão disponíveis 
para as solicitações dos pais e o reverso também é verdadeiro segundo esta educadora: 
 
Educ.: Quando eles têm questões, colocam-nas e quando nós precisamos de 
alguma coisa também pedimos. Eles estão habituados a receber cartas a pedir 
coisas que precisamos. (Educ. Madalena, Entrevista 2)  
 
Os pais sentem que existe receptividade por parte do pessoal no jardim de infância para a 
sua participação. Sentem-se informados acerca do que se passa no jardim de infância e 
apoiados. 
 
Inv.: E em relação à participação dos pais? Há a preocupação de comunicar 
aos pais o que se passa no Jardim de Infância? Os pais são chamados a 
participar nalgumas ocasiões? 
Mãe: Sim, sempre. Só que tenho falta de tempo… mas sou sempre convidada. 
Aliás ela mesmo na reunião agora disse que os pais que podiam estar 
disponíveis para ajudar, por exemplo agora na festinha de Natal… Só que para 
mim é impossível Não tenho tempo mesmo. (Sofia, Mãe, Entrevista 15) 
 
Mãe: A educadora do Jorge é a primeira a incentivar os pais, porque para o pai 
ter o direito de reclamar tem que estar dentro das coisas. Não é só chegar cá e 
reclamar. Ela é uma das primeiras que nos incentiva e que diz que tem sorte nos 
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pais dos meninos da sala dela mas ela é a primeira a incentivar. Porque ela diz 
que os pais têm mais voz perante certas coisas do que propriamente os 
educadores e a escola ou o agrupamento em si. (Cátia, Mãe, Entrevista 14)  
 
 
Na opinião das educadoras, o papel da família no jardim de infância resume-se muito às 
reuniões e actividades para as quais são convidados. No que diz respeito às actividades 
para as quais são convidados, existe um índice satisfatório de participação. No entanto tem 
que haver uma solicitação por parte das profissionais. Os pais participam ainda na 
disponibilização de materiais para actividades como podemos ver pelo diálogo que se 
segue:  
 
Inv.: Como é que os pais participam na instituição? 
Educ.: Participam quando são solicitados. 
Inv.: Só quando são solicitados? 
Educ.: Sim. Materiais que eles trazem para o Jardim: livros, jogos, bonecos … 
Quando sabem que vamos tratar de um tema, antecipam-se. Este ano uma mãe 
perguntou-me se eu não queria os ouriços para mostrar. A filha já tinha estado 
comigo no ano passado. Mas é mais assim a esse nível. E nas festas, nós também 
solicitamos aos pais que fizessem qualquer coisa para os meninos e eles também 
fizeram. (Educ. Joana, Entrevista 3)  
 
Coord/Educ.: Quando fazemos as reuniões no início do ano e damos a conhecer 
o que vamos fazer ao longo do ano. Quando pedimos materiais que precisamos 
para trabalhar em sala. Quando pedimos colaboração para a festa. Nas 
reuniões semanais. (Coord. /Educ. - Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: Até aqui não participavam muito. Mas agora já começam a participar 
mais um pouco. O agrupamento já tem Associação de Pais. Não sei como é que 
um Agrupamento conseguiu passar tanto tempo sem uma Associação de Pais. 
Mas é um recomeçar. Tem um pai pelo menos de cada sala. (Educ. Madalena, 
Entrevista 2)  
 
Muitas vezes as respostas dos pais não são as que as profissionais esperariam na medida 
em que o contacto que desenvolvem com as educadoras é basilar, dirigindo-se mais para 
um olhar sobre as questões de alimentação, segurança e comportamento e não se 
disponibilizando para um olhar mais próximo sobre as experiências de aprendizagem das 
crianças: 
 
Educ.: Há poucos pais a interessarem-se. … Não se importam se eles 
aprenderam, se estiveram bem. Interessam-se mais é se eles comeram, se não se 
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magoaram, esse tipo de coisas que também são importantes mas há poucos pais 
que se interessam de facto pelas actividades em si. (Educ. Madalena, Entrevista 
2) 
 
As opiniões dos auxiliares corroboram as das educadoras: 
 
Aux.: Sim, participam. Quando é pedido alguma coisa, a maioria traz sempre. E 
ajudam muito, mesmo em materiais. No ano passado vieram cá mostrar as 
profissões. (Aux. Rosa, Entrevista 6) 
 
Aux.: Os pais da minha sala são muito participativos e falam mito com a 
educadora e telefonam a perguntar pelo filho. Principalmente os pais das 
crianças que entraram este ano. (Aux. Tomás, Entrevista 8) 
 
As crianças também referem a vinda dos pais ao jardim de infância. 
 
Inv.: A tua mãe/pai vêm cá ao Jardim de Infância? 
Cr: Às vezes é a mana, às vezes é o pai e às vezes é a mãe 
Inv.: E quando cá vêm, costumam falar com a professora? 
Cr: Não, só quando a Joana precisa de conversar com todos. 
Inv.: E tu costumas contar à mãe em casa o que fazem aqui? 
Cr: Sim. (Gabriel, 5 anos, Entrevista 9) 
 
Inv.: E, a mãe e o teu pai vêm cá ao Jardim de Infância? 
Cr: A minha mãe e o meu pai vêm cá. (Emídio, 4 anos, Entrevista 11) 
Cr: E a minha mãe também e o meu pai também. (Daniela, 4 anos, Entrevista 
11) 
 
Quando interrogadas acerca dos temas tratados nas reuniões, os pais descrevem a primeira 
reunião com a apresentação dos educadores, do espaço e em seguida da sala e das 
actividades:  
 
Mãe: Há uma apresentação dos pais. Há a divulgação dos horários. Porque nós 
fazemos a reunião com todos os pais e todos os professores e a responsável do 
pré-primário. Logo em seguida cada uma das professoras pegas nos respectivos 
encarregados e leva-os para a respectiva sala. E aí pronto, apresenta a sala, 
apresenta-se a si. Diz o que é que deseja durante o ano lectivo …(Susana, Mãe, 
Entrevista 17) 
  
Um pai refere ainda a avaliação das crianças como sendo realizada em reuniões, sendo que 
estas deveriam ser com os casais individualmente e não em grupo. 
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Pai: Só as actividades. Questões de horários, questões de lanches, questão da 
maneira como eles falam, da maneira como eles se expressam. Às vezes faz-me 
lembrar assim um pouco um psiquiatra que acompanha o miúdo nas atitudes 
que ele tem. Esta educadora transmite-nos as atitudes. Se o Jorge por exemplo 
for agressivo, ela transmite-nos isso tudo, da maneira como ele se porta no dia 
a dia. Por aí vamos avaliando como é evidente. Praticamente acaba por fazer 
quase o trabalho de um médico também que é mesmo assim porque vai 
avaliando a criança da maneira dela falar, da maneira dela dizer as letras, se 
diz bem ou se não diz e essas reuniões também são para nos transmitir isso. 
(Sandro, Pai, entrevista 14) 
 
Nota-se também como explicitado por esta mãe que existe uma relação de proximidade 
entre as educadoras e os pais. Nomeadamente, nas que já estiveram no jardim de infância 
no ano anterior e que portanto já têm uma relação construída com os pais, demonstrando 
estarem disponíveis sempre que necessário. 
 
Mãe: Eu tento falar com a educadora. Tenho mais confiança com a educadora. 
Tento falar com ela, mesmo em dúvidas que eu tenho como mãe, ela tem sido 
uma óptima ajuda porque, ela não é minha amiga, mas… quando eu tenho 
alguma dúvida, antes de eu perguntar a outras mães, é a ela que eu procuro. 




Em relação à interacção com os outros jardins de infância do agrupamento, a 
coordenadora do estabelecimento comenta acerca do desenvolvimento do Projecto Theka 
já mencionado anteriormente e que entre outros objectivos pretende ser promotor da 
dinâmica de trabalho em equipa e docentes: 
 
Coord. /Educ.: O projecto THEKA permite a interacção entre os vários jardins 
de infância do agrupamento. Pretende-se com este projecto promover e 
desenvolver a Biblioteca Escolar. Permite para além de envolver os docentes 
contribuindo para uma gestão mais eficaz dos recursos da Biblioteca Escolar, 
fazer o estudo e análise da colecção, actualizar o fundo documental e ainda 
produzir maletas pedagógicas que disponibilizem ideias e materiais concretos, 
de apoio à exploração de conteúdos específicos em diferentes disciplinas. (As 
maletas, resultantes de sugestões vindas de diferentes departamentos deverão 
integrar documentos, adquiridos com verba atribuída pelo THEKA e outros 
produzidos pelos professores ou já existentes na Biblioteca Escolar, tais como: 
livros, vídeos, CD-ROM, transparências, jogos, guiões com sugestões de 
utilização do conteúdo das maletas...). (Coord. /Educ. Luísa, Entrevista 1) 
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Uma educadora refere ainda a interacção com as crianças de outros jardins de infância: 
 
Educ: Sempre que é possível nós tentamos também fazer actividades com 
crianças de outros Jardins mas é um tipo de trabalho que exige uma melhor 
programação. Por exemplo, neste momento se se proporcionar, a minha sala vai 
fazer um intercâmbio com os meninos da Polónia. Mas é só se se proporcionar, 
se as nossas congéneres polacas ainda estiverem dispostas. E não sei o que é que 
vai haver, se troca de prendas, se troca de correspondência. Quando tivermos 
Internet talvez nos consigamos ver à distância com uma webcam. (Educ. 
Madalena, Entrevista 2) 
 
Outra coisa que eu faço com eles todos os anos é, no terceiro período, ir visitar a 
instituição para onde eles vão a seguir. (Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
O Projecto Curricular de Estabelecimento pressupõe ainda parcerias com o Centro de 
Saúde, Câmara Municipal, Biblioteca Municipal e Bombeiros. No mesmo sentido a 
Leonor, Vice-Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento de escolas elucida: 
 
V.P.: O agrupamento tem parcerias com o Centro de Saúde e com a ADFP. A 
nível do Centro de Saúde, quando necessitamos de apoio ou instrução do 
médico de família das crianças também o contactamos. O pessoal de 
enfermagem também colabora connosco. Já tivemos aí várias intervenções 
deles, a nível da obesidade, higiene e saúde oral que foi este ano. (V.P. 
Conselho Executivo do Agrupamento, Entrevista 18) 
 
A ADFP é uma Instituição Particular de Solidariedade Social que fornece os almoços para 
o jardim de infância.  
 
Em Resumo: 
Há tentativas por parte dos educadores no sentido de motivarem os pais a estarem 
presentes e têm um elevado índice de participação às suas solicitações, principalmente no 
que diz respeito a questões relativas a materiais. Existe uma grande participação dos pais 
nas reuniões desenvolvidas durante o ano (início e final de ano). Durante o ano lectivo de 
2007/08 foi criada uma Associação de pais do Agrupamento o que veio contribuir também 
para uma melhoria nas intervenções destes pais. Os educadores têm uma hora disponível 
por semana para atendimento aos pais ao contrário do ano anterior em que esta 
disponibilidade era apenas mensal. De qualquer forma estão disponíveis para atender os 
pais em outros horários caso seja necessário. 
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As educadoras consideram, em geral, que os pais se deviam interessar mais, para além das 
participações que advêm das solicitações do jardim de infância e que deviam ser mais 
interventivos. Os pais entrevistados variam entre os que participam sempre que são 
solicitados e aqueles que não participam, apesar de sentirem que existe esta base de 
partilha por parte da instituição mas que por via de questões profissionais e pessoais não 
têm possibilidades de disponibilizar tempo para o jardim de infância para além do 
essencial (reuniões). Neste sentido, a participação dos pais no processo de aprendizagem é 
diminuto na medida em que eles são informados do Projecto Curricular de Grupo no início 
do ano mas não existe uma colaboração objectiva. Dadas as declarações dos entrevistados 
pressupõe-se que esta falta de colaboração nos processos de aprendizagem advém não só 
dos educadores que não aprofundam esta questão mas também dos pais que delegam 
totalmente esta questão na intervenção dos educadores. 
 
10. Monitorização e avaliação 
 
Nesta última dimensão analisada pretende-se aferir a opinião dos actores envolvidos neste 
estudo acerca da monitorização e avaliação da qualidade. Neste sentido os procedimentos 
utilizados para monitorizar e avaliar a qualidade e eficácia do processo de aprendizagem 
são as nossas principais questões.  
Todos os entrevistados adultos referem que o jardim de infância tem qualidade. Quando 
questionados acerca do que entendem por qualidade as respostas variam. O pessoal técnico 
a exercer funções no jardim de infância salienta as instalações, os equipamentos, o 
desempenho de funções dos profissionais com respeito pelas necessidades das crianças e a 
relação com os pais e a comunidade. 
 
Educ.: Acho que tem qualidade sobretudo a nível humano e relacional. E 
também a nível da aquisição das competências básicas. Mas hoje em dia a 
qualidade dos serviços mede-se muito pela imagem que dá lá fora. Então há 
muitas coisas que se podiam melhorar embora nós… eu tenho a noção que nós 
somos bem vistos na comunidade em comparação com outros Jardins de 
infância….eu tenho um bom feedback daquilo que se passa aqui. (Educ. 
Madalena, Entrevista 2) 
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Neste excerto da entrevista com a Madalena podemos verificar que são focadas várias 
perspectivas de avaliação (Katz, 1998). Desta forma, a educadora ao enumerar as razões 
justificativas da qualidade do jardim de infância, começa por focar as relações (inside 
perspective) e que tem a ver com o modo como o programa é experienciado pelos técnicos 
e educadores que trabalham na creche, relações entre colegas, entre educadores e os pais, 
relações com a tutela e poderemos aqui também acrescentar a perspectiva da criança 
(bottom-up perspective) que tem em conta o modo como o contexto é experienciado por 
esta. Refere ainda a questão da aquisição das competências básicas (top-down perspective) 
que identifica determinadas características do contexto, dos equipamentos e do programa. 
Termina dando um grande ênfase quando foca a imagem que os serviços têm no exterior 
que podemos incluir na perspectiva societal ou do cidadão em geral e que tem a ver como 
a forma como a sociedade em geral avalia os recursos oferecidos.  
 
A Vice-Presidente do Conselho Executivo do Agrupamento foca-se na questão dos 
equipamentos e materiais (top-down perspective) 
 
Inv.: Vamos agora regressar a este Jardim de Infância. Na sua opinião o que 
destacaria como aspectos positivos desta instituição?  
V.P.: Para já as instalações. Sem sombra de dúvida. É um edifício novo e 
adequado ao pré-escolar. Acho que as dimensões são óptimas, as instalações. 
Penso que a nível de material pedagógico também é bom. Há sempre materiais 
que nós desejaríamos ter, mais actualizados. Eu penso que existem materiais de 
qualidade. A quantidade é que não é muita. Há materiais que vão ficando 
estragados e que não são renovados. Eu penso que este jardim de infância é 
muito bom. Está bem localizado. (V.P. Conselho Executivo do Agrupamento, 
Entrevista 18) 
 
Tal como a auxiliar que se segue: 
 
Aux.: Tem um bocadinho de tudo e também é um edifício novo. (Aux. Rute, 
Entrevista 6) 
 
A perspectiva da criança (bottom-up perspective) que tem em conta o modo como o 
contexto é experienciado por esta é focado por esta educadora: 
 
Educ.: Sim, tem qualidade. Nós trabalhamos todos em função da criança, das 





Os pais atestam essencialmente a qualidade das instalações (top-down perspective), o 
desempenho dos profissionais e as relações de confiança com os pais (inside perspective). 
 
Inv.: Para terminar, Helga, sente que este Jardim de Infância tem qualidade?  
Mãe: Ai, eu penso que sim. 
Inv.: Porquê? 
Mãe: Pelas condições físicas, estruturais e pelas pessoas que cá trabalham. Sem 
essas, por melhor que a estrutura física fosse, se as pessoas que cá trabalham 
não fizessem as coisas funcionar, não podia ser. (Helga, Mãe, Entrevista 13) 
 
Eu penso que ele tem qualidade pelas condições das instalações, pela 
alimentação. … O refeitório do meu ponto de vista também está com óptimas 
condições. As salas estão sempre limpas. (Sandro, Pai, Entrevista 14) 
 
Eu também gosto imenso. Os pequenos problemas que vão surgindo, a 
gente falando, eles melhoram. (Cátia, Mãe, Entrevista 14) 
 
Olhe, para mais é um edifício novo. Logo aí vai logo 50% dos motivos de 
qualidade (Susana, Mãe, Entrevista 17) 
 
Depois, é assim, a equipa de auxiliares está muito mais valorizada. Se 
compararmos esta mesma instituição noutras instalações. Dá-me a sensação que 
há duas ou três que têm já experiência com crianças. (Susana, Mãe, Entrevista 
17) 
 
Tem muita higiene, segurança. Penso que sim. Tem muita qualidade. 
(Sofia, Mãe, Entrevista 17) 
 
Um auxiliar refere ainda que as educadoras “têm qualidade” descrevendo da seguinte 
forma o que significa para si uma educadora com qualidade: 
 
É uma educadora que sabe falar com as crianças, sabe explicar, sabe ter a 
atenção delas. (Aux Tomás, Entrevista 8) 
 
Por outro lado são salientados alguns aspectos que na opinião dos entrevistados carecem 
de melhoria (inside-perspective): 
 
Aux.: O pessoal, tirando a D. Francisca que já trabalha nisto há muitos anos, a 
maioria não tem formação. Vieram de fábricas, de lojas, de cafés. E trabalhar 
com uma criança não é a mesma coisa que trabalhar numa fábrica. Aí poderia 
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haver melhoria. Poderiam dar qualificação às pessoas que metem cá. (Aux 
Tomás, Entrevista 8) 
  
A questão da alimentação é mencionada tanto por uma das educadoras como por pais 
(Top-dow perspective). 
 
Educ.: A única coisa que eu acho é que os almoços são fracos. Na quantidade 
não, mas na qualidade. Acho que já não se justifica dar arroz de atum e na 
mesma semana salada russa com atum, na mesma semana haver três dias 
massa… (Educ. Liliana, Entrevista 4) 
 
Mãe: acho que há determinadas refeições que não são adequadas a uma 
criança. Na semana passada não foi preciso mas ainda na outra atrás eu vim 
buscá-la porque era massa de bacalhau, o almoço. Eu acho isso extremamente 
agressivo para o estômago, para o nosso estômago, quanto mais para o 
estômago de uma criança. (Helga, Mãe, Entrevista 13) 
 
Mãe: É assim, dá-me a sensação que a alimentação que seja boa. Lamento é que 
às segundas-feiras nunca há grandes comidas confeccionadas. Ou seja o típico 
rissol, a empada, o douradinho, que são fritos e levam conservantes. (Susana, 
mãe, Entrevista 17) 
 
Os aspectos relativo às infra-estruturas também são focados como referem duas 
educadoras (Top-dow perspective).: 
 
E aquele pátio devia ter mais qualidade para brincar. Não é só um 
baloiço. Uma caixa de areia. Eles adoram areia e por isso é que eles andam 
sempre a arrancar as pedras da calçada. Mais coisas para eles brincarem. (Aux. 
Francisca, Entrevista 5) 
 
O que havia de ser diferente era o pátio. Não devia ser calçada. Devia ser 
mais do material onde está o baloiço. (Aux. Tomás, Entrevista 8) 
 
Esta escola pelo menos penso que tem todas as condições. Tirando 
algumas coisitas menos… da parte de fora é só a falta do coberto. De resto tem 
tudo condições. (Sandro, Pai, Entrevista 14) 
 
A avaliação da qualidade do jardim de infância foi anteriormente focada 
maioritariamente ao nível dos resultados. O contexto também é focado como um 
contributo. No que diz respeito aos processos, é mencionada a satisfação das pessoas 
envolvidas, inclusive das crianças. 
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Educ.:Pelas aprendizagens, pela progressão das crianças, pela satisfação das 
pessoas envolvidas e pela opinião. As crianças muitas vezes estão satisfeitas mas 
as crianças mesmo que um professor seja duro e exigente têm a noção de quando 
é que aprendem com ele. A opinião dos pais também tem uma enorme relevância 
(Educ. Madalena, Entrevista 2) 
 
Educ.: Através dos objectivos propostos, se foram atingidos, se as actividades 
correm bem ou correm mal. O contexto também é importante. (Educ. Luísa, 
Entrevista 1) 
 
Um auxiliar destaca ainda a opinião da criança: 
 
Aux.:Sim eu acho que eles gostam, demonstram interesse. Mais os de 4 e 5 anos 
que os de 3. (Aux. Tomás, Entrevista 8) 
 
Justifica o desinteresse das crianças mais novas da seguinte forma: 
 
Aux.: Acho que é normal. São crianças que vêm das avós, de amas, de sítios em 
que só estão habituados a brincar. Não estão habituadas a ter um livro à frente e 
lápis. (Aux. Tomás, Entrevista 8) 
 
As educadoras também mencionam a realização de uma auto-avaliação que é feita da 
seguinte forma:   
Educ.: Se está a resultar ou não está a resultar. Se eu vejo resultados nas 
crianças e se vejo que as crianças estão empenhadas e que conseguem 
corresponder, eu acho que devo estar a trabalhar bem agora por outro lado se 
eu acho que as crianças não querem saber das actividades, o que eu chamo para 
aqui e elas vão por aquele lado, se não estão a corresponder, é porque alguma 
coisa não está a resultar bem e normalmente atribuo a mim o sucesso ou 
fracasso. Este tipo de avaliação tem este carácter, tentar melhorar o que não 
esta assim tão bem. (Educ. Madalena, Entrevista 2)  
 
Quando se questiona acerca da mudança para a melhoria da qualidade, percebe-se que da 
parte das educadoras existe uma clara vontade de melhoria contínua que não é no entanto 
sempre transformada em acções concretas. 
 
Coord. /Educ.: Quando sinto que me começo a acomodar, a entrar numa rotina 
então percebo que tenho que mudar alguma coisa. Mas isso tem a ver comigo… 
Depois há momentos em que nós em Conselho de Docentes avaliamos o 
nosso trabalho. (Coord./Educ. Luísa, Entrevista 1) 
 
Educ.: … e acho que há sempre uma preocupação para nós que estávamos cá no 
ano passado em saber o que é que não estava bem no ano passado e a pensar 
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vamos fazer diferente, vamos melhorar. Há sempre a perspectiva do ter que 
melhorar. (Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
Educ.: Faço para mim apenas e no fim do período faço sempre por escrito. 
Mesmo que não ma peçam, eu costumo fazer para ter no meu dossier. (Educ. 
Liliana, Entrevista 4) 
 
Uma educadora foca ainda a necessidade de adaptação a solicitações externas: 
 
Educ.: No sentido de corresponder a este desafio que tem sido a integração nos 
agrupamentos. Tem havido uma adaptação muito grande. (Educ. Madalena, 
Entrevista 2) 
 
Uma auxiliar de acção educativa refere em relação a esta questão a acção das educadoras e 
da própria autarquia como relevantes no sentido da melhoria, não mencionando no entanto 
o seu próprio papel no processo. 
 
Aux.: Elas fazem o que podem. A Autarquia agora é que também tem que fazer 
um esforço. Elas pedem mas a Autarquia tem que ajudar. (Aux. Francisca, 
Entrevista 5) 
 
Aux.: Sim, acho que a D. Luísa está sempre a tentar que isto seja bom, sempre a 
tentar melhorar o que se calhar já está bom. Sempre a tentar que a gente se 
sinta confortável aqui dentro. (Aux. Tomás, Entrevista 8) 
 
A vice-presidente do Conselho Executivo considera ser uma instituição aberta à mudança: 
 
 
Inv.: Acha que é uma instituição aberta à mudança? 
V.P.: Sim, há sempre pessoas mais receptivas que outras. A ausência habitual 
de avaliação e os medos não ajudam, mas no geral penso que sim. (V.P. 
Conselho Executivo do Agrupamento, entrevista 18) 
 
 
Em relação às crianças com NEEs as educadoras focam mais uma vez a necessidade de mais um 
educador de apoio. 
 
Inv.: Acha e também consegue dar uma resposta de qualidade às crianças com 
NEEs? 
Educ.: Não sei. Porque eles exigem o tal atendimento muito individualizado. 
Exigem muita atenção e nós também temos um grupo e não nos podemos 
esquecer do grupo e aí eu digo que não. Que não damos uma resposta de 
qualidade às crianças.  
Inv.: E o que é que acha que seria necessário para dar essa resposta? 
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Educ.: Pessoal com formação a tempo inteiro. Uma professora de apoio para 
estar com a criança nos tais momentos que ela precisa de estar sozinha e 
retirada do grupo. (Educ. Joana, Entrevista 3) 
 
Em Resumo:  
 
A monitorização e a avaliação da aprendizagem por competências são realizadas por 
período. Os Relatórios da avaliação são elaborados apenas no final do ano e entregues aos 
pais As melhorias vão-se fazendo à medida que vão surgindo necessidades. Está prevista a 
avaliação do Projecto Educativo, Projecto Curricular do Pré-Escolar, Plano Anual de 
Actividades e dos Projectos Curriculares de Grupo nos próprios documentos. É realizada a 
Avaliação das várias etapas do processo de implementação do PCG e elaboração de 
relatório com actividades desenvolvidas, recursos mobilizados, o ambiente de trabalho e 
os efeitos.  
 
4. Plano de Acção 
 
Face à análise final decorrente das observações realizadas, procedeu-se a uma reflexão em 
conjunto com as educadoras de infância. Pretendia-se encontrar formas de actuar que 
fomentassem o aumento dos níveis de envolvimento das crianças e equilibrassem algumas 
fragilidades observadas e que poderiam não proporcionar o nível de qualidade 
ambicionado por todos. Sendo assim, e após serem discutidas as 10 dimensões da 
qualidade subjacentes ao projecto DQP, e a sua concretização no contexto de infância em 
estudo, foram identificados pelas educadoras alguns aspectos a introduzir no Plano de 
Acção. 
Assim, ao nível das Estratégias de Ensino e Aprendizagem foi acordado que seria 
interessante diversificar as actividades apostando menos no trabalho em grande grupo e 
nas actividades dirigidas, aumentando-se a interacção entre educador e crianças durante as 
actividades livres através de estímulos interessantes e intervenções enriquecedoras e 
apostando em metodologia de projecto. Para além disso seria importante tornar pelo 
menos uma das áreas de trabalho passível de ser modificada ao longo do ano consoante os 
interesses das crianças. 
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Ao nível do Planeamento, Avaliação e Registo das actividades, a participação de outros 
técnicos, dos encarregados de educação e das crianças na elaboração dos Programas 
Curriculares de Grupo foi um dos pontos assinalados. Verificou-se que esta participação 
era escassa e que seria importante definir estratégias que permitissem que também estes 
pudessem partilhar as suas percepções acerca do que se pretendia realizar e em que 
dimensões gostariam que a intervenção se focasse. Também pelas mesmas razões a 
interacção educadora-auxiliar na programação das actividades foi levada em consideração. 
Ao nível do Espaço Educativo considerou-se ser importante diversificar os materiais uma 
vez que uma das razões apontadas para não haver níveis de envolvimento superiores era 
exactamente os materiais apresentados não serem atractivos o suficiente para todas as 
idades espelhadas neste contexto.  
Ao nível das Relações e Interacções a insuficiência de trabalho cooperativo foi um factor 
salientado e levado em consideração sobretudo considerando o quanto a partilha da 
riqueza e diversidade existente nas diferentes salas seria um factor de crescimento para 
todos. 
Como refere Júlia Formosinho (2003) baseada também em estudos realizados em 
Portugal, a procura por qualidade leva quase sempre ao desenvolvimento de novas 
interacções com auxiliares de acção educativa, formadores, pais, professores do 1.º ciclo e 
outros profissionais e ainda com agentes da comunidade.  
 
5. Avaliação do processo pelas Educadoras 
 
Ao longo de todo o ano, as Educadoras de Infância envolvidas no projecto foram-nos 
dando algum feedback acerca do seu sentir, “sentir” este de extrema relevância e que foi 
sendo cuidado durante todo este processo. O facto de irem ser filmadas e de serem 
recolhidas opiniões de outros elementos para além dos profissionais a desempenhar 
funções na instituição, nomeadamente, os pais das crianças, foi um factor que veio 
aumentar por um lado os receios, mas por outro as expectativas em relação a este 
processo. Mas, apesar destes receios, o projecto foi acolhido com uma enorme 
receptividade por parte dos educadores a desempenhar funções na instituição, o que está 
patente nas palavras de uma das educadoras: “É bom sentir que alguém nos dá atenção e 
que quer trabalhar em conjunto connosco. É bom sentirmos que não estamos sozinhas”. 
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Assim, com o passar do tempo os receios iniciais foram dando lugar a outro tipo de 
sentimentos: “a observadora começou a fazer parte das nossas vivências e eu senti, que, 
afinal, o facto de estar a ser observada, ao contrário de me intimidar ajudava-me a 
repensar as minhas práticas no dia a dia, sobretudo ao nível da minha intervenção 
individualizada”. Os efeitos do projecto também podem ser percebidos nas seguintes 
palavras: “levou-me a reflectir sobre as minhas práticas e o meu modo de estar com o 
meu grupo; a verificar se no meu dia a dia, promovia a qualidade e aprendizagem das 
crianças e o desenvolvimento das suas competências, de um modo eficaz; se existia 
equilíbrio e diversidade de actividades e se estas facilitavam a autonomia e descoberta 
por parte das crianças. A Vice-Presidente do Conselho Executivo concluiu em relação à 
participação do jardim de infância no projecto: No fundo saber se temos qualidade e o que 
é que temos que manter ou melhorar. Foi com certeza uma mais valia para este Jardim de 
Infância ter sido desenvolvido este projecto. A formação desenvolvida aqui também foi 
bastante útil. No fundo há sempre coisas a melhorar. Finalmente, a voz de uma outra 
educadora: “isto é giro: para nos vermos ao espelho e pensarmos…”.  
Ficou ainda patente que este processo de avaliação para além de todas as vantagens que 
trouxe, é moroso e exigente. Quando em consonância com a multiplicidade de papéis que 
decorrentes da acção profissional do educador de infância e evidenciados pelas educadoras 
no estudo vem sublinhar a extrema relevância da presença de um elemento exterior que 















Tendo em consideração os objectivos definitivos inicialmente e que serviram de mote para 
a condução desta investigação iremos concluir salientando os pontos principais que 
sobressaíram ao longo do estudo.  
Desta forma, este estudo teve como primeiro objectivo, descrever e analisar um contexto 
de educação de infância segundo o referencial de avaliação da qualidade do Projecto 
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias. Neste sentido, encontramos um jardim de 
infância com quatro salas com modos de funcionamento que divergem entre elas tendo 
como ponto de encontro o facto de não seguirem nenhum Modelo Pedagógico. As 
educadoras diziam realizar trabalho de projecto, organizar a sala por áreas, partir dos 
interesses das crianças para realizar actividades e projectos, organizar o tempo de acordo 
com as necessidades das crianças e o horário da instituição.   
No entanto, a análise realizada da prática das educadoras evidenciou uma forte 
componente directiva e controladora nas interacções das educadoras com as crianças, 
práticas essencialmente directivas, ainda que estas invoquem uma perspectiva centrada nos 
interesses da criança e nas particularidades individuais de desenvolvimento! As 
actividades são dirigidas pelas educadoras, estando implícito que são elas que sabem o que 
é importante para a criança. Na mesma acepção o que é importante para uma criança será 
igualmente importante para as restantes crianças do grupo!  
Os dados referentes ao empenhamento do adulto, articulados com uma leitura global dos 
dados emergentes no presente estudo (organização do contexto, grau de iniciativa das 
crianças, organização predominante do grupo, níveis de envolvimento e empenhamento do 
adulto) parecem completar-se dando-nos uma visão que confirma algo já mencionado por 
Portugal, Libório e Santos (2007): - persistência de uma cultura educacional onde existe 
uma grande preocupação com as actividades oferecidas e dirigidas pelo adulto e uma 
desvalorização de actividades livres, rotinas, relações e diálogos, desafios criados ou 
emergentes na acção e comunicação das crianças, sendo o currículo concebido 
independentemente das necessidades e interesses das crianças (perspectiva de intervenção 
focalizada na tarefa e na cultura do educador); reflexão crítica, questionamento de práticas 
e trabalho de equipa não suficientemente implementados (tendência para acomodação e 
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ajustamento à cultura institucional); pouco envolvimento na resolução de problemas 
(raramente se assiste a inovação ou a atitudes empreendedoras). 
O contraste que surge perante os objectivos que as educadoras têm para os seus grupos 
com o que realmente sucede leva as educadoras a reflectirem sobre as suas práticas e sobre 
as eventuais mudanças que desejam efectuar dando origem à concretização do segundo 
objectivo, propor medidas de reorganização em conjunto com os parceiros no projecto. 
Esta capacitação suscitada pelas análises realizadas, sempre apoiada por nós e pela partilha 
que se desenvolve entre as colegas vem reforçar a confiança das educadoras e permitir-
lhes delinear objectivos focados naquilo que consideram importante realizar em primeiro 
lugar para que a mudança tão desejada se inicie e para que os seus objectives se tornem 
mais facilmente concretizáveis. Estas medidas estão patentes no plano de acção focado 
anteriormente e incidem sobre as dimensões Estratégias de Ensino e Aprendizagem, 
Planeamento, Avaliação e Registo das Actividades, Espaço Educativo e Relações e 
Interacções.  
O auscultar das educadoras durante e no final deste processo permitiu-nos aceder a dados 
relativos ao terceiro objectivo deste estudo que consistia em identificar as vantagens e 
limitações da aplicação do Projecto DQP neste contexto de Jardim de Infância. 
Desta forma concluímos que a experiência que este estudo proporcionou, nomeadamente 
ao nível da reflexão suscitada junto dos educadores merece uma apreciação muito positiva. 
O enfoque das educadoras nos vários aspectos que constituem este projecto foi-se 
alterando ao longo do percurso que foi sendo construído em conjunto. As educadoras 
foram demonstrando ao longo do processo uma menor apreensão face à avaliação e uma 
maior motivação face às possibilidades de desenvolvimento profissional que o referencial 
DQP lhes oferecia. A reflexão que ia sendo desenvolvida com cada uma das educadoras 
face às avaliações realizadas foram-lhes dando uma maior segurança face aos objectivos 
deste projecto. 
Por outro lado, a disponibilidade mental, tempo e energia que o desenvolvimento de todo 
o processo requer aos seus intervenientes é sem dúvida, significativo. As educadoras 
mostraram-se sempre disponíveis para este trabalho mas ao mesmo tempo colocando 
sempre em evidência a impossibilidade de o desenvolver sem apoio dadas as tarefas 
inerentes às funções que desempenham no jardim de infância e o tempo disponível que 
sentem ser cada vez menos para dar vazão a todas as solicitações. O seu sucesso parece 
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depender muito da presença de um elemento exterior ao jardim-de-infância que 
acompanhe este processo (“amigo crítico”). A complexidade do processo e o tipo de 
análise necessária para desenvolver este projecto de avaliação e de melhoria da qualidade 
será demasiado moroso e exigente para que as educadoras a desenvolver funções numa 
instituição, muitas vezes envolvidas em várias tarefas assoberbantes, se possam sentir 
verdadeiramente motivadas para o realizar apesar da sua incontestável contribuição para a 
melhoria das suas práticas.  
Assim, acreditamos que o sistema de avaliação protagonizado pelo Projecto DQP só 
poderá trazer bons resultados se generalizado. 
Uma vez tomada a avaliação como um instrumento de desenvolvimento da qualidade, 
torna-se premente o desenvolvimento de uma cultura de avaliação no sistema educativo 
(CNE, 2002). No entanto, tal mudança só poderá ser alcançada com recurso a mecanismos 
de acompanhamento, apoio, contractualização capazes de criar uma dinâmica de 
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 Encontro-me no presente momento a frequentar o mestrado em Activação do 
Desenvolvimento Psicológico a decorrer no Departamento de Ciências da Educação da 
Universidade de Aveiro, sob a orientação da Professora Doutora Gabriela Portugal. 
Nesse sentido estaremos no ano lectivo de 2007/08 a desenvolver uma investigação 
subordinada ao tema “A Avaliação da Qualidade em Jardim de Infância” que irá 
decorrer no jardim de infância de …1. Pretende-se com este estudo caracterizar 
qualitativamente a situação actual deste jardim de infância, avaliar necessidades e 
propor em colaboração com os participantes envolvidos no processo medidas de 
reorganização como forma de garantir a qualidade educativa. 
 
 Ao longo da investigação, algumas crianças e adultos serão observados durante 
o decorrer normal das suas actividades. Serão também efectuadas fotografias e 
filmagens para apoiar o trabalho realizado na instituição. Todos os dados são 
confidenciais e serão utilizados apenas no âmbito da dissertação de mestrado referida. 
 Vimos por este meio solicitar a sua autorização para a participação do/da seu/sua 
filho/a na investigação enunciada. 
          ___________________________ 
         (Sónia Góis) 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 Declaro que autorizo o meu educando __________________________________ 
________________________ a participar na investigação “A Avaliação da Qualidade 
em Jardim de Infância” a decorrer no jardim de infância de 2 no ano lectivo de 
2007/2008. 
     
Data ____/____/____ 
      
         ____________________________________ 
  (O Encarregado de Educação) 
                                                 
1Omissão do nome do Jardim de Infância por motivo de confidencialidade 
2





































PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS 
 
FICHA DO ESTABELECIMENTO EDUCATIVO 
 
Nome do Estabelecimento ____________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
Nome do Agrupamento_________________________________________________________ 
Morada______________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Código Postal __________________________  Telefone _________________________ 




Apresentam-se seguidamente um conjunto de perguntas que visam caracterizar o jardim 
de infância. Responda, por favor, apenas aos tópicos que correspondem à sua situação.  
 
1. Qual o tipo de estabelecimento? Por favor assinale o quadrado correspondente. 
 





 IPSS (Instituição Privada de Solidariedade Social) 
      
A1 
 Ministério da Educação B2   Particular e Cooperativo 
      
A2 
 Ministério do Trabalho e da Solidariedade 
Social 
B3 
 SCML (Santa Casa da Misericórdia de Lisboa) 















2.      Em que tipo de instalações funciona? 
 
a)  Construção de raiz  b)  Edifício adaptado 
      
c)  Edifício integrado em escola do 1º ciclo d)  E.B.I. (Escola Básica Integrada) 
 
     
e)  Outros _______________________________________________________________________ 
 
 
3. São os únicos locatários? a)  Sim          b)  Não 
 
 












 4.  Quantas crianças com as idades abaixo indicadas frequentam o Jardim de Infância?   
 
a)                +3 a -4 anos          
                                   
 b)                4 – 5 anos 
                
 c)                5-6 anos 
 
5. Qual o n.º total de crianças inscritas nesta data?   
                                                                                              
6. Quantas salas de actividades existem no Jardim de Infância? 
7. Qual a lotação máxima de cada sala? 
8.Como estão organizados os grupos de crianças? 
   Grupos heterogéneos                                                      
   Grupos homogéneos 
   
 
9.  Quantas crianças existem em lista de espera?  
 
 
10. Horário do estabelecimento: 
 
a) Hora de abertura  ___:___                            
 
 
b) Qual a duração da componente lectiva? 
          
             Manhã das ____ horas  às ____ horas;   Tarde das ____ horas  às ____ horas 
 
 
 c) Qual a duração da componente de apoio à família ou de apoio sócio-educativo? 
 




11. a) Organograma do estabelecimento 
 







       
12. Horários das pessoas que trabalham no jardim de infância 
 
Hora de encerramento ____:____ 







Assinale se o horário é rotativo ou outro caso 
especial 
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
          
 
13. a) Qual o rácio adulto/criança no jardim de infância- n.º total de crianças /  n.º total de adultos com 
funções educativas (educadores, auxiliares/ajudantes e educadores de apoio em permanência na 
instituição)? 
                                 
  















      
      
      
      
      
      








14. Qual o grau de participação da família no jardim de infância? 
 
  a) Pontual  b) Frequente   c) Quando solicitado 
   
 
          SIM        NÃO 




    b) Existe apoio de outros técnicos (Psicólogo, Terapeuta, etc.) ? 
 
 





        
COMUNIDADE LOCAL 
 
16.      Qual a localização geográfica do Estabelecimento? 
 
     a)  Área urbana     b)  Área suburbana   c)  Área Rural 
    
 
17.      Indique a percentagem de famílias das crianças que frequentam o jardim de infância que 
se incluem nos grupos sócio-económicos seguintes: 
 














   
 
   
18. a) Qual a percentagem de crianças com necessidades educativas especiais?  % 
 
           





19.  Qual a percentagem de crianças cujos pais não tem o português como língua   
 materna?  % 
 
Observações (se desejar acrescentar alguma informação não contemplada nesta ficha, faça-







PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS 
FICHA  DO NÍVEL SÓCIO-ECONÓMICO DAS FAMÍLIAS DAS CRIANÇAS QUE 
FREQUENTAM O ESTABELECIMENTO  EDUCATIVO  
Nome do Estabelecimento ____________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
Nome do Agrupamento_________________________________________________________ 
Morada______________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Código Postal __________________________  Telefone _________________________ 















PAI/MÂE Patrão por conta própria por conta de outrém 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   







PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS 
 
FICHA DO (A) EDUCADOR(A) INFÂNCIA 
 
Nome do Estabelecimento ____________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
Nome do Agrupamento_________________________________________________________ 
Morada______________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Código Postal __________________________  Telefone _________________________ 






1. Quais as suas habilitações? 
 
a) Habilitações profissionais  
 
 
 Bacharelato                                                                
 
      
  Licenciatura  
    
  Complemento Formação Na área de __________________ 
    
  Qualificação Outras Funções Na área de __________________ 
    
  DESE Na área de __________________ 
    
  Mestrado Na área de __________________ 
    
  Doutoramento Na área de __________________ 
 
 
b)       Outras qualificações relevantes para a função educativa  (explique detalhadamente) 
 





2 a)  Anos de serviço?  ______  
 
   b)  Anos de serviço neste estabelecimento ______ 
 
   
 




d) Teve alguma formação para trabalhar com crianças com NEE? 
  
 
3.       Indique quanto tempo  trabalhou com crianças entre os 0-6 anos nos seguintes sectores:    
 
a) Como voluntário f) ATL 
 Anos  anos 
b) Ensino Particular e Cooperativo g) Hospital 
 Anos  anos 
c) Rede Pública – Jardim de Infância h) Ludotecas 
 Anos  anos 
d) IPSS – Jardim de Infância i) Bibliotecas 
 Anos  anos 
e) Creche j) Outros. Quais? ____________________ 
 Anos  anos 
 
 
4.       Assinale o número de anos que trabalhou com crianças em idade escolar  
 
Sector Privado  anos Sector Público  anos 
 
 












7.       Comente no âmbito do seu trabalho o que: 
 



































































11.      Assinale os seguintes cursos/ temas de acordo com os títulos das colunas (frequentou, 
existe na sua zona mas não frequentou e gostaria de frequentar): 
 
                                                                  frequentou         existe na sua zona       gostaria de frequentar 
a) Administração e gestão de escolas      
 
b) Observação, planeamento avaliação       
 
      
c) Teoria e métodos de investigação      
 
      
d) Projecto educativo      
       
e) Actividades lúdicas / Jogos      
       
f) Escola inclusiva / Necessidades educativas      
 Especiais      
g) Crianças em risco      
       
h) Educação para a saúde      
       
i) Educação multicultural / Igualdade       
 Oportunidades      
j) Teorias da aprendizagem/Psicologia do       
 Desenvolvimento      
l) Sociologia da educação      
       
M Desenvolvimento curricular / Modelos      
 
Curriculares      
       
n) Organização do espaço e dos materiais      
       
o) Organização do grupo      
       
p) Trabalho com pais      
       
q) Articulação com o 1º ciclo      
       





















     
Áreas Curriculares 
       
 a) Desenvolvimento Pessoal e Social      
       
 b) Expressão Motora      
       
 c) Expressão Dramática      
       
 d) Expressão Plástica      
       
 e) Expressão Musical      
       
 f) Desenvolvimento da linguagem oral      
       
 g) Escrita/Emergência da escrita      
       
 h) Desenvolvimento do raciocínio lógico/      
 Educação matemática      
       
 i) Conhecimento do mundo      
 
      j)  Outras _________________________________________________________________ 








13.    Se tem horas de componente não lectiva, como as utiliza?   















PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS 
 
FICHA DO ESPAÇO EDUCATIVO DA SALA DE ACTIVIDADES 







O ESPAÇO INTERIOR  
 








































3 a) Disposição da sala de actividades. Faça um esboço para indicar a disposição dos materiais 
que se encontram na sala (a planta da sala). Pode utilizar uma folha à parte com a planta 























































4. Dos seguintes itens assinale aqueles de que dispõe:  S (sim) ou N (não) 
 





b)  Um sítio (cacifes e ou cabides) para guardar f)  Materiais acessíveis que promovam 
 
 os pertences da criança 
 
 a independência e autonomia da 
criança 
c)  Vestiários    
 
     
d)  Acessos para cadeira de rodas e espaço para     
 
 cadeiras especiais    
 
 
5. Assinale os materiais para aprendizagem de que dispõe, quer estejam ou não organizados 
em áreas:  S -  (tem suficiente)  I -  (tem insuficiente)  N -  (Não tem) 
       



































f   )  Construções/blocos grandes o)  Expressão plástica  u)  Outros materiais Quais? ____ 
 
             _____________________________________ 
g)   Materiais para jogo simbólico    
 
        
h)  Equipamento sensorial para crianças com deficiências visuais ou auditivas 
         
i)  Expressão motora (para trepar, equilíbrio, arcos, bolas, etc.)    
 
 
6. Descreva as seguintes instalações (se existirem ou caso não existam descreva onde realizam 
as actividades que lhes estão associadas): 
 







































































 ESPAÇO EXTERIOR 
 






















9.  Qual a área do espaço exterior? 
 
Coberta _________________  Descoberta ________________ 
 
 




     
 
11.    Assinale os materiais de que dispõe.  S (Tem suficiente) I (Tem insuf.)  N  (Não tem) 
 















d)    Estrutura para trepar/escorrega/baloiços i)  Outros? Quais? _____________________ 
 
e)  Caixa de areia  _____________________________________ 
 




 CARACTERÍSTICAS GERAIS DO ESPAÇO EDUCATIVO 
 
12.      Estado de conservação do equipamento e do material. 
 
a)  Velho, degradado, a precisar de ser     
 
 Substituído c)  Novo, recente em muito bom estado 
b)  Usado, mas em bom estado    
 
 







13.      Existem equipamentos e instalações suficientes para o número de crianças que os 
utilizam? 
 
 a)  Sim       b)  Não 
 
 





14.      Medidas de segurança e saúde: 
 























PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS  
 
FICHA DO(A) AUXILIAR DE ACÇÃO EDUCATIVA 
 
Nome do Estabelecimento ____________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
Nome do Agrupamento_________________________________________________________ 
Morada______________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
Código Postal __________________________  Telefone _________________________ 







a)  Anos de escolaridade  (coloque um círculo de  acordo com a sua situação) 
  
  4 6 9 11 12 
 
b) Habilitações profissionais  
 
Tem formação profissional para exercer a função que desempenha?               Sim         Não 
 











2 a) Quantos anos tem de serviço?  ______  
 
   b) Anos de serviço neste estabelecimento ______ 
 















 3. Indique quanto tempo trabalhou com crianças entre os 0-6 anos nos seguintes sectores:    
 
a) Como voluntário f) ATL 
 anos  anos 
b) Ensino Particular e Cooperativo g) Hospital 
 anos  anos 
c) Rede Pública – Jardim de Infância h) Ludotecas 
 anos  anos 
d) IPSS – Jardim de Infância i) Bibliotecas 
 anos  anos 
e) Creche j) Outros. Quais? ____________________ 
 anos  anos 
 
 
4.       Assinale o número de anos que trabalhou com crianças em idade escolar  
 
Sector Privado  anos Sector Público  anos 
 
 












7.       Comente no âmbito do seu trabalho o que: 
 














































10.  a) Teve alguma formação em serviço? Sim  Não  
 
 









11.  Se pudesse ter acesso à formação em serviço, diga quais dos seguintes temas lhe 
interessam muito, lhe são indiferentes e lhe interessam pouco 
 
                                                                  Muito interesse            Indiferente                  Pouco interesse 
a) Legislação      
 
b) Observação/ avaliação/ registo      
 
      
c) Desenvolvimento das crianças      
 
      
d) Organização de actividades educativas      
 
      
e) Actividades lúdicas/Jogos      
       
f) Escola inclusiva/Necessidades       
 
educativas especiais      
g) Crianças em risco      
 
      
h) Primeiros socorros/Educação para a saúde      
 
      
i) Educação Multicultural/Igualdade      
 
de oportunidades      
j) Trabalho com pais      
  
     
l) Orientações curriculares      
 





















































ENTREVISTA AO COORDENADOR DO ESTABELECIMENTO 
 
1. FINALIDADES E OBJECTIVOS 
 
a) Considera importante a educação de infância? Porquê? (Distinguir creche e jardim 
de infância, se for o caso). 
b) Considera que esta instituição dá resposta às necessidades das crianças e pais? Quais 
as principais preocupações em cada um destes domínios? 
c) A instituição tem projecto educativo? Como foi elaborado? Quem participou na sua 
elaboração? 
d) Quais as principais finalidades (linhas orientadoras) do projecto educativo? De que 
modo o projecto educativo é concretizado no jardim de infância/creche? 
e) Como é que o projecto educativo é divulgado aos diferentes intervenientes? 
 
f) Há preocupação de integrar crianças com NEE? Quantas crianças com NEE há na 
instituição? Como é feita a sua inclusão? Como está organizado o apoio educativo? 
 
2. CURRÍCULO/EXPERIÊNCIAS DE APRENDIZAGEM 
 
a) O que acha que as crianças devem aprender na educação pré-escolar? 
b) Que tipos de actividade/experiências educativas são proporcionadas às crianças? 
c) Considera que as actividades desenvolvidas dão resposta às necessidades das 
crianças? Facilitam a transição para a escolaridade obrigatória? 
d) A instituição adopta algum modelo/método pedagógico de referência (por ex. 
Criança em Acção, Movimento da  Escola Moderna) 
e) Acha que as actividades estão adaptadas a crianças com NEE? O atendimento a 
estas crianças beneficia ou prejudica o trabalho realizado com o conjunto das 
crianças? 
 
3. ESTRATÉGIAS DE ENSINO/APRENDIZAGEM 
 
a) Quais as actividades/experiências que mais contribuem neste jardim de infância para 
a aprendizagem das crianças? Acha que as experiências são diversificadas? Há 
aspectos que não são contemplados? 
b) Como vê o trabalho dos educadores? E dos auxiliares? Há diferenças nas práticas 
pedagógicas dos diferentes educadores? E auxiliares? 
c) Como estão organizados os grupos? (Por idades? Heterogéneos? Outras 
preocupações nessa organização? Porquê?) Há contactos entre os diferentes grupos? 
Como? Quando?  
d) Acha que há uma preocupação com a aprendizagem e o progresso de todas as 
crianças? Como se concretiza?  
e) Acha que as crianças com NEE estão integradas nas actividades do grupo?  
 
4. PLANEAMENTO, AVALIAÇÃO E REGISTO 
 
a) Como é planeado e avaliado o projecto educativo/plano anual? 
b) Como é realizado o planeamento e a avaliação em cada sala? São utilizadas formas 
de observação, registo e avaliação das aprendizagens das crianças? 
c) O planeamento, registo e avaliação têm em consideração as Orientações 
Curriculares para a Educação Pré-Escolar? 
d) Como são sinalizadas e encaminhadas as crianças com NEE? 




a) Quantos educadores/professores e auxiliares há na instituição? (Como estão 
distribuídos por valências? Quantos na escola e quantos no jardim de infância?) 
Como é contratado o pessoal/Quem contrata/Com que critérios) 
b) Qual o horário/distribuição de pessoal? 
c) Acha que o número de educadores e auxiliares é suficiente no jardim de infância? E 
na creche? Há estabilidade de pessoal? (Vantagens e inconvenientes da 
estabilidade/mobilidade?) 
d) Como promove o desenvolvimento profissional do pessoal? Quais as principais 
necessidades de formação contínua? Quais as acções de formação que elementos da 
instituição têm frequentado ultimamente? Acha mais importante uma formação 
centrada na instituição ou na frequência de acções no exterior? 
e) Tem educadores de apoio? Como funciona o apoio? 
 
6. ESPAÇOS E MATERIAIS 
 
a) Pensa que os espaços e materiais existentes são suficientes/adequados? Tanto para 
as crianças da creche como de jardim infância? 
b) O que gostaria de melhorar relativamente a espaços e/ou materiais? 
c) Estes espaços e materiais são adequados para crianças com NEE? Por ex. acesso 
de cadeiras de rodas? 
 
7. RELAÇÕES E INTERACÇÕES 
 
a) Que tipo de relações procura estabelecer entre todo o pessoal, nomeadamente entre 
educadoras, educadoras e auxiliares, entre estas e outros técnicos da instituição? 
b) Como vê o seu papel na promoção de um bom clima relacional? 
 
8. IGUALDADE DE OPORTUNIDADES 
 
a) Há uma preocupação na instituição em criar uma maior igualdade de oportunidades 
(étnicas, sexo, deficiência física ou mental, língua, etc.)? Como faz para a pôr em 
prática?  
b) Acha que a educação pré-escolar pode ter um papel numa maior igualdade de 
oportunidades “face à escola e a sucesso educativo”? Porquê? Como? E na escola 
como é que esse princípio se concretiza?  
 
9. PARTICIPAÇÃO DOS PAIS E COMUNIDADE 
 
a) Como é assegurada a participação dos pais? Que formas de participação são 
desenvolvidas? 
b) Quais as relações com outros parceiros? (Outras instituições? Associações e serviços 
da comunidade? Autarquias?). 
c) Quais as relações com os pais de crianças com NEE? Relações com outras 
instituições de apoio ECAE’s, Instituições Especializadas? Centros de Saúde, etc. 
 
10.  MONITORIZAÇÃO E AVALIAÇÃO 
 
a) Há uma preocupação com a qualidade das aprendizagens? Como se pode melhorar 
essa qualidade? 
b) Como se pode avaliar se houve melhoria de qualidade? 
c) Tem acesso a informação de especialistas (educador de apoio, psicólogo, 
terapeuta) para saber se a instituição promove uma educação de qualidade para as 





















ENTREVISTA AO EDUCADOR DE INFÂNCIA 
 
1. FINALIDADES E OBJECTIVOS 
 
a) Na sua opinião, quais são as principais finalidades da educação pré-escolar 
(creche/jardim de infância)? 
b) Considera que esta instituição dá resposta às necessidades das crianças e dos pais? 
Quais as principais preocupações em cada um destes domínios? 
c) Existe projecto educativo na instituição? Quais as finalidades (linhas 
orientadoras)desse projecto educativo? 
d) Como é que este projecto educativo se adapta ao jardim de infância/creche. Como se 
concretiza a estes níveis? 
e) Há crianças com NEE integradas na instituição? Na sua sala? Há alguma 
preocupação especial com estas crianças? Estas crianças têm apoio? Que tipo de 
apoio? 
 
2. CURRÍCULO/EXPERIÊNCIAS DE APRENDIZAGEM 
 
a) Quais as suas principais preocupações educativas? Como as concretiza? 
b) Que tipo de actividades/experiências de aprendizagem proporciona às crianças? 
c) Como se adequam estas actividades/experiências de aprendizagem: 
d) às características de cada criança. 
e) à progressão do desenvolvimento e aprendizagem do grupo e de cada criança 
f) Como adapta o currículo a crianças com NEE? Tem apoio para as crianças com 
NEE? Que tipo de apoio é dado? Como funciona? 
 
3. ESTRATÉGIAS DE ENSINO/APRENDIZAGEM 
  
a) Como está organizada a sua sala (áreas/cantinhos, materiais?) o que acha que as 
crianças aprendem em cada área? Quais as áreas mais utilizadas? 
b) Como acha que as crianças aprendem a partir das experiências que lhes são 
proporcionadas? (A partir de actividades realizadas nas diferentes áreas/a partir de 
outras ocasiões de aprendizagem, por exemplo projectos) 
c) Como estimula e apoia o desenvolvimento e a aprendizagem das crianças? 
d) Como está organizado o grupo? Como está organizado o tempo? 
e) Qual a maneira de trabalhar? Segue algum método ou modelo? 
f) Quais são e como são distribuídas as funções e tarefas do educador e do(s) 
auxiliar(es)? 
g) Como integra as crianças com NEE nas actividades do grupo? 
 
4. PLANEAMENTO, AVALIAÇÃO E REGISTO 
 
a) Como planeia o seu trabalho? Com que periodicidade? (Tem um projecto 
pedagógico escrito? Como está organizado? Como o utiliza?) 
b) Costuma fazer registos? O que costuma registar? Como trabalha esses registos? 
(Registos com as crianças/registos do educador). 
c) Costuma avaliar o seu trabalho? Como? E avaliar o desenvolvimento e a 
aprendizagem das crianças? Como? 
d) Conhece as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar? Utiliza-as como 
base de planeamento e avaliação? 





a) Qual o número de crianças e educadores na sua sala? (ratco educador/crianças) E o 
número de adultos na sala,  contando com educadores e auxiliares? Considera 
adequado o número de crianças por adulto? 
b) Qual a sua formação inicial e contínua? Que formação gostaria de ter? Que pessoal  
auxiliar tivesse? 
c) Há formação na instituição? De que tipo? Tem acesso a formação fora da 
instituição? 




a) Considera os espaços e materiais da sua sala adequados ao desenvolvimento e 
aprendizagem das crianças? E o espaço exterior? 
b) Está contente com a organização da sua sala? O que gostaria de melhorar? 
(Mudanças na organização da sala/já efectuou alguma este ano/Materiais que tem 
mais necessidade e que acha prioritário adquirir). 
c) Acha que o espaço está preparado para crianças com NEE? Que existem os 
materiais necessários para a aprendizagem de crianças com NEE? Que materiais 
fazem falta? 
 
7. RELAÇÕES E INTERACÇÕES 
 
a) Que tipo de relações procura estabelecer com a auxiliar da sua sala? Com outros 
educadores e auxiliares da instituição? Acha que há uma boa relação entre adultos 
na instituição? 
b) Que tipo de relações procura estabelecer com as crianças? (Tem dificuldades em se 
relacionar com algumas crianças? 
c) Como são fomentadas as relações entre adultos na instituição? (Ocasiões formais de 
interacção – reuniões encontros – e ocasiões informais, papel do coordenador da 
instituição) 
 
8. IGUALDADE DE OPORTUNIDADES 
 
a) Acha que o jardim de infância pode contribuir para uma maior igualdade de 
oportunidades? Como? Tem essa preocupação? Acha que há essa preocupação nesta 
instituição? O que se faz? (Saber se acha que todas as crianças têm os mesmos 
direitos independentemente de diferenças sociais/étnicas/de sexo/linguísticas). 
 
9. PARTICIPAÇÃO DOS PAIS E DA COMUNIDADE 
 
a) Há a preocupação de envolver os pais no trabalho desenvolvido com as crianças? 
Como? 
b) Os pais participam na instituição? Como? Há uma ligação com a comunidade? De 
que tipo? Em que domínios? 
 
10.  MONITORIZAÇÃO E AVALIAÇÃO 
 
a) Acha que este estabelecimento tem qualidade? Porquê? Há a preocupação em ir 
melhorando a qualidade? Como? Em que sentido? 












































ENTREVISTA AO PESSOAL AUXILIAR 
 
1. FINALIDADES E OBJECTIVOS 
 
a) Acha que a educação pré-escolar é importante para as crianças? Porquê? 
b) Considera que esta instituição dá resposta às necessidades das crianças e dos pais? 
Como? 
c) Sabe se existe projecto educativo da instituição? Conhece esse projecto e as suas 
finalidades (linhas orientadoras)? 
d) Há a preocupação de acolher crianças com NEE? 
 
2. CURRÍCULO/EXPERIÊNCIAS DE APRENDIZAGEM 
 
a) Quais são as principais actividades desenvolvidas na sala? Porque são importantes 
para o desenvolvimento e aprendizagem das crianças? 
b) As crianças com NEE participam nessas actividades? 
 
3. ESTRATÉGIAS DE ENSINO/APRENDIZAGEM 
 
a) Como está organizada a sala (áreas/cantinhos, materiais?) o que acha que as crianças 
aprendem em cada área? Quais as áreas mais utilizadas? Que outras actividades são 
desenvolvidas com as crianças? 
b) Que apoio dá às crianças? 
c) Como está organizado o grupo? Como está organizado o tempo? 
d) Como poderá definir/explicar a sua maneira de trabalhar/estar com as crianças? 
(Quais as suas principais preocupações quando está com as crianças?) 
e) Quais são e como são distribuídas as funções e tarefas do educador e do(s) 
auxiliares? 
f) Dá algum apoio às crianças com NEE? Qual? 
 
4. PLANEAMENTO, AVALIAÇÃO REGISTO 
 
a) Costuma participar no planeamento e avaliação realizados pela educadora? 




a) Qual o número de crianças e adultos em cada sala? (educador/pessoal auxiliar)? 
Considera adequado o número de crianças por adulto? (saber se o que consideram 
que faz falta são educadores ou pessoal auxiliar)? 
b) Qual a sua formação inicial e contínua? Gostaria de ter formação em que domínios? 





a) Considera que os espaços e materiais  são facilitadores do desenvolvimento e 
aprendizagem das crianças? (Distinguir espaço da sala e espaço exterior)? 
b) Acha que o espaço poderia ser mais bem aproveitado? Como? Que materiais acha 
que fazem falta na sala? E no recreio? 
c) Acha que o espaço está preparado para crianças com NEE? Que existem os 
materiais necessários para a aprendizagem de crianças com NEE? Que materiais 
fazem falta? 
 
7. RELAÇÕES E INTERACÇÕES 
 
a) Qual o tipo de relações entre adultos? (Acha que há uma boa relação com a 
educadora? Com outras educadoras e auxiliares?) Como  são as relações entre 
adultos?) 
b) Que tipo de relações estabelece com as crianças? (Tem dificuldades em se relacionar 
com algumas crianças?) 
c) Como são fomentadas as relações entre adultos? (Ocasiões formais de interacção – 
reuniões encontros – e ocasiões informais, papel do coordenador da instituição). 
 
8. IGUALDADE DE OPORTUNIDADES 
 
a) Acha que o jardim de infância pode contribuir para que todos os meninos tenham 
um melhor aproveitamento na escola e adquiram gosto de aprender? Porquê? Há a 
preocupação neste jardim de infância a igualdade de oportunidades para todos os 
meninos? O que se faz? (Todos os meninos são tratados da mesma maneira? Ou 
fazem-se algumas diferenças? Positivas ou negativas (Ter em conta diferenças 
sociais/étnicas/de sexo/linguísticas). 
 
9. PARTICIPAÇÃO DOS PAIS E DA COMUNIDADE 
 
a) Há a preocupação de envolver os pais no trabalho desenvolvido com as crianças? 
Como? 
b) Os pais participam na instituição? Como? Há uma ligação com a comunidade? De 
que tipo? Em que domínios? 
 
10. MONITORIZAÇÃO E AVALIAÇÃO 
 
a) Acha que este estabelecimento tem qualidade? Porquê? Há a preocupação em ir 
melhorando a qualidade? Como? Em que sentido? 














ENTREVISTA AOS PAIS 
 
 
1. FINALIDADES E OBJECTIVOS 
 
a) Porque pôs o seu/sua filho(a) neste jardim de infância/creche? 
 
2. CURRÍCULO/EXPERIÊNCIAS DE APRENDIZAGEM  
 
a) Sabe o que as crianças fazem aqui no jardim de infância/creche? 
b) Está satisfeito(a) com a educação que lhes é proporcionada? Quais os aspectos que 
considera mais importantes? 
 
3. ESTRATÉGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM 
 
a) O que acha que as crianças aqui aprendem? 
b) Como acha que os educadores apoiam/estimulam essa aprendizagem? 




a) Tem conhecimento do plano proposto pelo educador (projectos desenvolvidos), de 
como os educadores registam e avaliam o progresso das crianças)? 
b) É pedida a sua colaboração no desenvolvimento deste plano? É informado(a) sobre 




a) Acha  que há adultos suficientes para o número de crianças no jardim de infância? 
(Educador/auxiliar) Em cada sala? Acha que o número de crianças/sala é adequado? 




a) Considera o espaço (da instituição, da sala/do recreio) adequado? 
b) Pensa que os materiais são suficientes/adequados? 
 
7. RELAÇÕES/INTERACÇÕES  
 
a) O seu filho/a fala-lhe do educador/auxiliar/outras crianças? 
b) Como acha que devem ser as relações entre adultos e crianças? 
(Carinho/Autoridade). 
 
8. IGUALDADE DE OPORTUNIDADES 
 
a) Acha que todas as crianças são tratadas da mesma maneira? Realizam as mesmas 
actividades? 
b) Acha que as crianças diferentes/com dificuldades estão integradas no grupo? 
 
9. PARTICIPAÇÃO DOS PAIS  
 
a) Há a preocupação de comunicar aos pais o que se passa  no jardim de infância? Os 
pais são chamados a participar nalgumas ocasiões? 
b) Há reuniões de pais? Costuma ir? Que assuntos são tratados nessas reuniões? 
c) Sabe se há relações com instituições ou serviços da comunidade? 
 
10. MONITORIZAÇÃO DE QUALIDADE 
 









ENTREVISTA ÀS CRIANÇAS 
 
1. FINALIDADES E OBJECTIVOS 
 
a) Porque é que os meninos vieram para este jardim de infância? 
b) Para que estão aqui? 
 
2. CURRÍCULO/EXPERIÊNCIAS DE APRENDIZAGEM 
 
a) O que fazem aqui? O que gostam mais de fazer? O que gostam menos de fazer? 
 
3. ESTRATÉGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM 
 
a) O que é que aprendes aqui no jardim de infância? 
b) Costumas trabalhar mais sozinho ou com outros meninos? Só com alguns ou todos?  
c) Como sabes o que podes e não podes fazer? 
 
4. PLANEAMENTO, AVALIAÇÃO E REGISTO 
 
a) Quando chegas de manhã sabes o que vais fazer? E depois? 








a) Onde gostas mais de brincar na sala? Para que área gostas mais de ir? E no recreio? 
b) Se pudesses o que mudavam aqui na sala? E no recreio? 
c) Quando queres brincar sozinho, há algum sítio para onde possas ir? 
 
7. RELAÇÕES E INTERACÇÕES 
 
a) Quem conheces aqui no jardim de infância? (Meninos/adultos) 
b) Com quem gostas mais de estar? (trabalhar/brincar)? 
c) O que acontece quando alguém se porta mal? 
d) O que acontece quando alguém se porta muito bem? 
e) Como arranjas amigos aqui na escola? (Quem são os teus maiores amigos)? 
f) Gostas de cá estar? 
 
8. IGUALDADE DE OPORTUNIDADES 
 
a) Todos os meninos fazem a mesmas coisas? Ou há coisas que só os meninos ou as 
meninas podem fazer? 
b) Sabes fazer tudo bem, ou há algumas actividades em que precisas de ajuda? 
c) Há meninos que precisam de mais ajuda? 
 
9. PARTICIPAÇÃO DOS PAIS E COMUNIDADE 
 
a) A tua mãe/pai vêm cá ao jardim de infância? 
b) Os teus pais sabem o que fazes cá? Como? 
 
10. MONITORIZAÇÃO E AVALIAÇÃO 
 
a) Quando fazes uma coisa muito bem, o que acontece? 










ENTREVISTA À VICE-PRESIDENTE DO CONSELHO EXECUTIVO 
 
1. Para começar, pode-me dizer quais são as suas funções enquanto vice-presidente do 
Concelho Executivo? 
 
2. Para além das funções que exerce como vice-presidente do Concelho Executivo tem 
ainda outras funções inerentes a este Jardim de Infância? 
 
3. Como é que está organizado o apoio educativo? 
 
4. Acha que as actividades desenvolvidas nas salas que têm crianças com NEEs neste 
Jardim de Infância estão adaptadas a estas crianças? 
 
5. Quais são os passos para a sinalização destas crianças? 
 
6. E como é que vai sendo feita a avaliação das crianças?  
 
7. Como é que é constituída a equipa de ensino especial? 
 
8. Têm relações com outras instituições de apoio? Equipas especializadas, Centros de 
Saúde? 
 
9. Podemos afirmar que esta Instituição promove uma educação de qualidade para estas 
crianças com NEEs? 
 
10. Vamos agora retornar um bocadinho ao desenvolvimento dos projectos educativos. 
Considera que é dada a mesma atenção pelo Agrupamento ao pré-escolar que a outros 
ciclos de ensino? 
 
11. Existem projectos no Agrupamento que incluem o Jardim de Infância e outros ciclos 
de ensino ou os que existem estão completamente direccionados apenas para o Jardim 
de Infância e estão um pouco à parte dos outros? 
 
12. Vamos agora regressar a este Jardim de Infância. Na sua opinião o que destacaria 
como aspectos positivos desta instituição?  
 
13. E em relação à avaliação que é realizada em sala o que é que me pode dizer? 
 
14. Sente que neste Jardim de Infância as educadoras trabalham em equipa? 
 
15. Há educadoras que têm funções extra para além das de educadoras. Parece-lhe que 
este encargo poderá ter influência de alguma forma na qualidade das actividades 
desenvolvidas em sala? 
 
16. Acha que é uma instituição aberta à mudança? 
 
17. Sente que este trabalho de avaliação da qualidade realizado este ano poderá trazer 
























 ANEXO 6  
 













     PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS 
 
FICHA DE OBSERVAÇÃO DA CRIANÇA: OPORTUNIDADES EDUCATIVAS 
 
 1º Momento: Manhã                                                          
Zona de Iniciativa -        




































Nível de Envolvimento:       
 
          1       2       3       4       5 
 
      CAA         CA  A           ACA     CA 
           CAC          CA C           CCA          CA 







Nome do Estabelecimento/Sala:  
Data:  
Nome do Adulto:   
Nome da Criança:     Sexo:    Idade:  
Crianças presentes (N.º):                          
Crianças com NEE presentes (N.º):  

































PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS 
 
FICHA DE OBSERVAÇÃO DO ENVOLVIMENTO DA CRIANÇA 
 
Nome do Estabelecimento: ______________________________________________________ 
Data : ________________________ 
Nome do Adulto: ______________________________________________________________ 
Nome da Criança: ______________________________________ Sexo: _____  Idade: _____ 
Nº. Total de Crianças Presentes: ______    Nº. de Adultos Presentes: _____   
Nº. de Crianças com NEE Presentes: ______ 
 
 
  1º MOMENTO: MANHÃ                  Nível de Envolvimento          Áreas de 
conteúdo / Domínios                     
Descrição de períodos de 2 minutos cada 5 4 3 2 1 F.P.S. E.M. E.D. E.P. E. Mu. L.A.E. MAT. C.M. 
HORA:               
             
             
             
             
             
             
             
             
             
             
 
 
             
HORA:               
             
             
             
             
             
             
             
             
             
             
 
 
             
HORA:               
             
             
             
             
             
             
             
             
             







































PROJECTO: DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS 
 




  1º Momento: Manhã                                               Pontos                                         
Descrição de cada período de 3 minutos 5 4 3 2 1 SP 




   
Estimulação       
 
Autonomia       
HORA:         
Sensibilidade                                                                     
 
Estimulação       
 
Autonomia       
HORA:         
Sensibilidade                                                            
 
Estimulação       
 
Autonomia       
HORA:         
Sensibilidade                                                                     
 
Estimulação       
 
Autonomia       
HORA:         
Sensibilidade                            
    
Estimulação       
 







Nome do Estabelecimento/Sala:  
Data:  
Nome do Adulto: 
Sexo:  
Crianças presentes (N.º):                       
        
Crianças com NEE presentes (N.º):  
Adultos presentes (N.º):  
